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O Estágio Pedagógico representa uma etapa fundamental na formação académica, pessoal e 
profissional, pois para além do estagiário ter a possibilidade de aplicar na prática a bagagem de 
conhecimentos teóricos adquiridos ao longo da sua formação inicial, espera-se a aquisição de um 
conjunto de saberes relacionados com o agir educativo, que permitam o desenvolvimento capaz da 
profissionalidade docente na área da Educação Física. No desenvolvimento destas ações torna-se 
fundamental a adoção de uma postura crítico-reflexiva sobre a prática pedagógica, uma vez que esta 
representa a “alavanca transformadora” de uma praxis pedagógica íntegra e eticamente orientada para 
o sucesso dos alunos. Importa salientar também a importância que o trabalho colaborativo assume no 
desenvolvimento destas ações, essencialmente por representar vias de desenvolvimento pessoal, pela 
partilha de conhecimentos científicos e pela mudança paradigmática que promove, e por potenciar a 
eficácia do ensino, que se traduzem na melhoria das aprendizagens dos alunos. 
Este documento é o resultado de uma intervenção pedagógica desenvolvida na Escola Básica e 
Secundária da Quinta das Flores, localizada em Coimbra, junto de uma turma do 8º ano de 
escolaridade. Este encerra três partes fundamentais: a primeira alusiva à contextualização da prática 
desenvolvida; a segunda, respeitante à análise reflexiva dos domínios fundamentais da prática 
pedagógica, designadamente o planeamento, a intervenção pedagógica, a avaliação e a ética-
profissional; e a terceira, onde apresento uma investigação, de cunho quantitativo, sobre a “efetividade 
de um programa de treino no desenvolvimento da aptidão física dos alunos de uma turma do 8ºano”. 
Esta objetiva verificar a efetividade de um programa de treino, com duas sessões semanais e com a 
duração de 8 semanas, para o desenvolvimento da aptidão física dos alunos. Fizeram parte do estudo 
43 alunos do 8º ano, 20 do sexo masculino e 23 do sexo feminino, com a idade média de 13 anos, 
divididos em dois grupos, um experimental (submetido ao programa de treino) e um controlo 
(realizando as aulas normais de Educação Física). A recolha de dados baseou-se na aplicação de uma 
bateria de testes de aptidão física em dois momentos distintos – um pré e pós-teste. Para a análise 
estatística recorri ao programa SPSS, realizando o teste de Shapiro-Wilk, teste t para amostras 
independentes, teste U de Mann-Whitney, teste t para duas amostras emparelhadas e teste de 
Wilcoxon. O nível de significância foi mantido em p <0.05, ou seja 5%. Conforme evidenciaram os 
resultados o grupo experimental registou melhorias no segundo momento de avaliação na força 
superior (flexões), força média (abdominais), força explosiva dos membros inferiores (salto) e 
velocidade. No entanto, os incrementos significativos apenas se verificaram no teste salto (p=0,000). 
Estes incrementos traduziram-se no aumento do número de alunos de ambos os sexos na ZSAP, nos 
testes abdominais e salto, e do número de alunos do sexo feminino no teste de velocidade. 
 






The pedagogic internship represents a fundamental stage of academic, personal and professional 
training. Although the trainee teacher has the possibility to test in real practice all of his learning’s 
related with the education act, obtained along the initial training, the teacher must develop him like a 
capable teacher on physical education area.  On the development of these actions is fundamental adopt 
a critical-reflexive attitude about pedagogic practices, because it represents a “start point” of a full 
pedagogic praxis and ethically oriented for student’s success. It’s also important underline the 
importance of collaborative work on these actions, essentially, because it represents a way to self 
development, trough the sharing of scientific knowledge, and paradigmatic changes that promotes, and 
the fact of promote the effectiveness of teaching, which traduces on an improvement of student’s 
learning.  
This document is the result of a pedagogic intervention, developed on the Basic and Secondary 
School of Quinta das Flores, located in Coimbra, with a class of 8th grade. This has three fundamental 
parts: the first, about contextualization of developed practice; the second about pedagogical practices, 
mainly, planning, pedagogic intervention, evaluation and professional ethic; the third with a 
quantitative research entitled “effectiveness of a training program to physical fitness development of a 
8th grade class. This research aim, verify the effectiveness or training program, with two seminal 
sessions during 8 weeks, for the development of physical fitness of students. This research was made 
with 43 students of 8th grade, 20 boys and 23 girls, with 13 of medium age, divided in two groups, an 
experimental (with a training program) and a control (habitual physical education classes). The data 
collected was based on a battery of physical fitness test in two different moments -pre and post test. 
For the analyze was used SPSS, realizing the Shapiro-Wilk, t test for independent samples, U test on 
Mann-whitney, t test for two paired samples and wilcoxon test. The significance level was maintained 
in p <0.05, that means 5%. The results shows thar experimental group has better improves on the 
second moment in superior strength (push-ups), average strength (sit-ups), inferior strength (jump), 
and speed. However, there was significant improvements just on the jump test (p=0,000). These 
improvements traduced on the rise of students of both gender in ZSAP, on sit up and jump tests, and 
on the students (girls) on the speed test. 
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CAPÍTULO I – INTRODUÇÃO 
1.1. Introdução 
O presente documento surge no âmbito da Unidade Curricular Relatório de Estágio 
Pedagógico, inserida no plano de estudos do segundo ano do Mestrado em Ensino da 
Educação Física nos Ensinos Básico e Secundário e como parte integrante do processo 
avaliativo da respetiva Unidade Curricular.  
O Relatório de Estágio foi elaborado com base no Estágio Pedagógico, efetuado no ano 
letivo 2013/2014, na Escola Básica e Secundária Quinta das Flores, em Coimbra, no qual 
lecionei a disciplina de Educação Física à turma do 8ºC. 
A elaboração deste Relatório visa relatar todo o trabalho desenvolvido ao longo do 
processo de formação ocorrido, assim como descrever, refletir sobre as aprendizagens 
realizadas e capacidades adquiridas no âmbito da intervenção pedagógica na disciplina de 
Educação Física. 
Considero que a realização do Estágio Pedagógico foi sem dúvida uma experiência 
enriquecedora, na medida em que contactei de forma sistemática com uma realidade 
educativa, permitindo-me desenvolver competências científicas, pedagógicas e didáticas, 
assim como adquirir uma forte ética profissional e refinar a adoção de uma postura crítico-
reflexiva. Encaro o desenvolvimento desta ação como preponderante para o desempenho 
futuro da profissão de docente, uma vez considero que “só aprende quem realmente faz”.    
Este documento encontra-se organizado por cinco capítulos. O Capítulo I, contém a 
Introdução do presente documento; o Capítulo II associa-se à Contextualização da Prática 
Desenvolvida ao longo do Estágio Pedagógico, incidindo nas Expectativas Iniciais, Plano de 
Formação Individual, Opções Iniciais e Caraterização das Condições de Realização; o 
Capítulo III baseia-se na Análise Reflexiva sobre a Prática Pedagógica, abarcando às áreas do 
Planeamento, Realização e Avaliação; o Capítulo IV destina-se ao aprofundamento de uma 
investigação no âmbito da aptidão física, cujo tema se prende pela “efetividade de um 
programa de treino no desenvolvimento da aptidão física dos alunos de uma turma do 8º 
ano”; o Capítulo V contém a Bibliografia utilizada para a elaboração deste documento; e por 




CAPÍTULO II - CONTEXTUALIZAÇÃO DA PRÁTICA DESENVOLVIDA 
2.1. Expectativas Iniciais 
Durante o meu percurso formativo, quer na Licenciatura, quer no Mestrado esforcei-me 
por adquirir um vasto leque de conhecimentos teóricos e práticos com vista ao desempenho 
futuro da profissão de docente; o Estágio Pedagógico constituiu o primeiro momento de 
aplicação daqueles.  
Previamente ao início do Estágio não possuía qualquer experiência profissional na área 
do ensino, no entanto encarei esta etapa da minha formação de forma destemida, apesar de 
todas as dúvidas, inseguranças, falta de conhecimentos alusivos às várias matérias, assim 
como às pressões para transmitir um conjunto de conteúdos e assegurar um leque de 
aprendizagens a todos os alunos.  
As expectativas iniciais definidas prendiam-se essencialmente por contactar com uma 
realidade educativa, na qual idealizava implementar o conjunto de conhecimentos adquirida 
ao longo da minha formação inicial, fomentando assim as aprendizagens de todos os alunos. 
Com o desenvolvimento desta ação perspetivava também dar continuidade ao processo de 
aquisição de conhecimentos teóricos e práticos que me permitissem desempenhar a função de 
docente de forma autónoma e íntegra num futuro a médio/longo prazo. Pois segundo 
Gonçalves, Albuquerque, & Aranha (2010: 132), “apesar de ser no ano de estágio que se 
aplicam os conhecimentos adquiridos ao longo do curso, mais do que ensinar o que fazer e 
como fazer, o que importa é desenvolver nos futuros professores o conjunto de capacidades e 
de competências que os ajudem a tomar decisões mais adequadas a cada momento de 
incerteza”. 
Para além destas, expectava também que a realização deste período de formação me 
concedesse uma maior responsabilidade e me tornasse mais maduro como pessoa e como 
futuro profissional. Não obstante, idealizava que esta prática suscitasse um incremento na 
capacidade de trabalhar em colaboração, com vista à partilha de perspetivas, conceções e 
experiências, assim como ao enriquecimento do produto final. 
No que concerne à comunidade educativa, projetava envolver-me, tornando-me um 
membro ativo, auxiliando e participando nas ações por ela desenvolvidas. Esta ação 
operacionalizar-se-ia através da realização de atividades extracurriculares de larga escala, 
envolvendo o trabalho colaborativo com os professores do grupo de Educação Física, assim 




2.2. Plano de Formação Individual 
Posteriormente ao início do EP, foi proposta a realização de um Plano de Formação 
Individual, como instrumento de reflexão sobre aspetos fundamentais associados à 
intervenção pedagógica desenvolvida até então. Para a concretização do PFI confrontei 
aspetos relatados no Plano Individual de Formação (documento elaborado previamente ao 
ingresso no EP) com uma retrospeção sobre o trabalho desenvolvido nos momentos iniciais 
do EP. A reflexão crítica incidiu em três áreas de desenvolvimento – planeamento, realização 
e avaliação, definindo para cada uma delas: A tabela 1 apresenta a retrospeção realizada. 
Tabela 1 - Plano Individual de Formação 








- Inexperiência pedagógica; 
- Definição de objetivos e 
conteúdos  
- Seleção de progressões 
pedagógicas adequadas aos 
alunos; 
- Seleção de exercícios que 
apelem à motivação constante 
dos alunos. 
- Interpretar o contexto e adequar o 
planeamento em função deste, respeitando 
e fazendo cumprir as indicações prescritas a 
nível macro e meso; 
- Garantir um conjunto de aprendizagens 
relativas a várias matérias de EF; 
- Recorrer às diversas estratégias e estilos de 
ensino de modo a motivar os alunos e 
garantir o sucesso dos mesmos; 
- Adotar uma postura ética e inclusiva. 
- Reflexão com o núcleo de 
estágio e orientadores; 
- Diálogos regulares com os 
elementos do núcleo de 
estágio, orientadores 
- Adoção de uma postura 
crítico-reflexiva; 






- Gestão do tempo de aula; 
- Deteção das dificuldades dos 
alunos e implementação de 
estratégias eficazes; 
- Maximização do tempo de 
empenhamento motor;  
- Pertinência do FB; 
- Supervisão constante sobre a 
turma; 
- Garantia de um clima 
harmonioso de aprendizagem. 
- Reduzir os períodos gastos em instrução, 
demonstração e transição entre exercícios; 
- Definir regras, rotinas e sinais; 
- Aperfeiçoar o Feedback pedagógico; 
- Recorrer aos alunos como agentes de 
ensino; 
- Utilizar o questionamento como método 
de ensino; 
Adotar estratégias eficazes de controlo e 
supervisão; 
- Adoção de medidas de ajustamento 
eficazes. 
- Reflexão com o núcleo de 
estágio e orientadores; 
- Observação de aulas dos 
restantes elementos do 
núcleo de estágio; 
- Definição de um conjunto 
de estratégias a aplicar nas 
aulas; 
- Diálogos com os alunos; 
- Adoção de uma postura 
crítico-reflexiva; 






- Elaboração de instrumentos  
exequíveis; 
- Seleção dos pré-requisitos a 
observar; 
- Conjugar a realização da 
avaliação dos alunos com a 
intervenção pedagógica; 
- Pouco tempo para efetuar a 
avaliação dos alunos; 
- Garantia da imparcialidade e 
diminuição do juízo de valor no 
agir avaliativo. 
- Construir instrumentos de avaliação 
eficazes e práticos; 
- Realização do agir avaliativo garantindo 
qualidade nas intervenções pedagógicas; 
- Realizar um processo avaliativo com base 
criterial; 
- Não recorrer à avaliação como forma de 
punição; 
- Realizar um processo avaliativo íntegro, 
reduzindo o juízo de valor e a viés associado 
ao mesmo. 
 - Reflexão com o núcleo de 
estágio e orientadores; 
- Observação de aulas dos 
restantes elementos do 
núcleo de estágio; 
- Comparecimento no III 
Fórum Internacional das 
Ciências da Educação Física; 
- Pesquisa bibliográfica; 




2.3. Opções Iniciais 
Sendo o Estágio Pedagógico orientado para o desenvolvimento de competências 
relacionais, pessoais e pedagógicas, estava convicto que o facto de realizar esta etapa 
formativa numa boa escola e integrar um bom núcleo de estágio seria imprescindível para 
alcançar os objetivos a que me tinha proposto. Daí que a primeira opção a tomar se tenha 
prendido por “enfrentar” esta nova etapa com o grupo de trabalho que frequentava durante o 
ano anterior. Posteriormente, em grupo, refletimos qual seria a melhor Escola para 
desenvolver o EP. A escolha inclinou-se para a EBSQF, essencialmente pelos vários elogios 
que recolhemos junto de vários estagiários, assim como pelas condições físicas e materiais 
que tivemos oportunidade de comprovar. No final do primeiro ano de Mestrado, eu e o 
restante grupo de trabalho tivemos o privilégio de sermos os primeiros a selecionar a Escola, 
atingindo assim os dois primeiros objetivos estabelecidos. No entanto importa referir que tal 
se deveu a muito empenho e dedicação na obtenção de uma média final elevada, uma vez que 
este foi o critério estabelecido. 
Após a entrada na Escola como professor estagiário deparámo-nos com um novo 
dilema, que se prendia pela escolha da turma que iríamos lecionar. Decidimos então adotar o 
critério de sorteio, no qual as turmas foram atribuídas de forma aleatória, sendo-me atribuída 
a turma do 8ºC. A partir deste momento iniciámos a elaboração de um conjunto de 
documentos em função do contexto com o qual iríamos contactar ao longo do ano letivo. 
2.4.  Caraterização das Condições de Realização 
2.4.1. Caraterização da Escola 
A Escola Básica e Secundária da Quinta das Flores, localiza-se no interior do tecido 
urbano, numa das zonas de maior desenvolvimento e crescimento demográfico da cidade de 
Coimbra, pertencendo à freguesia de Santo António dos Olivais. 
A partir de 2010/2011, apresenta-se com uma nova estrutura, fruto da integração do 
Conservatório de Música de Coimbra no mesmo espaço físico, permitindo a articulação da 
componente de formação geral com a componente específica artística. 
Desde o ano letivo de 2006/2007 que a EBSQF tem aumentado significativamente o seu 
número de alunos. No presente ano letivo a Escola possui um total de 1158 alunos. Este 
aspeto deve-se essencialmente às excelentes condições físicas que dispõe, à oferta educativa 
que oferece e à articulação com o Conservatório Municipal de Coimbra.  
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2.4.1.1. Recursos Espaciais 
No que concerne às condições físicas, a Escola é constituída por um bloco principal, 
quatro blocos de salas de aula, um pavilhão gimnodesportivo, um campo desportivos coberto 
e um campo desportivo descoberto. 
No bloco principal está situado um auditório com capacidade para trezentas e oitenta 
pessoas, a biblioteca, os serviços administrativos, os serviços de psicologia e orientação 
escolar, os apoios educativos (ensino especial), a cantina, o bar, a papelaria, a reprografia, os 
laboratórios de Física, Química, Biologia, Microscopia e Geologia, a sala de dança, a sala de 
orquestra, salas de música e ainda as salas da Associação de Pais e Encarregados de Educação 
e da Associação de Estudantes. Os blocos destinados à lecionação de aulas, contêm salas de 
aula apetrechadas com equipamentos específicos de Informática (computadores, internet, 
quadros interativos), com material de Educação Visual/Tecnológica, de Eletrónica, de 
Matemática e de Teatro. 
Relativamente aos espaços destinados à prática de Educação Física, a Escola possui um 
total de seis espaços, descritos na tabela 2, juntamente com as matérias possíveis de lecionar.  
 
Tabela 2 - Espaços destinados à prática de Educação Física e possíveis matérias a lecionar 
 
A frequência em cada espaço respeita a calendarização elaborada no presente ano letivo 
pelo grupo de EF, sendo a permanência em cada espaço de aproximadamente seis semanas 
consecutivas. A rotação ocorre ao longo de todo o letivo, perfazendo um total de seis 
rotações, devendo esta ser contínua.  
Espaço Caraterísticas Matérias de ensino possíveis de lecionar 
1 1/3 do pavilhão e a sala de Ginástica 
Atletismo (salto em altura); Badminton; 
Basquetebol; Dança; Ginástica; Golf; Judo; 
Patinagem e Luta. 
2 2/3 do pavilhão Badminton; Basquetebol; Futsal; Patinagem; Ténis e Voleibol. 
3 Pista de Atletismo (180 metros) e uma caixa de areia Atletismo (corridas e saltos). 
4 Campo central no Polidesportivo descoberto 
Andebol; Badminton; Futebol; Frisbee; Rugby e 
Ténis. 
5 Polidesportivo coberto Andebol; Badminton; Basquetebol; Futsal; Frisbee; Rugby e Ténis. 
6 
(alternativo) Espaço exterior descoberto Atletismo, Basquetebol e Voleibol. 
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2.4.2. Caraterização do Grupo de Educação Física 
O grupo de EF é constituído por treze professores e cinco estagiários. No presente ano 
letivo, o professor Paulo Barreto desempenhou as funções de coordenador do grupo, uma vez 
que no início do mesmo foi eleito democraticamente.  
Todos os professores já lecionavam nesta escola no ano letivo transato, à exceção de 
dois docentes. No entanto importa salientar que estes já tinham lecionado anteriormente nesta 
escola. Através do contacto sistemático com os professores que constituíam o grupo, foi 
possível constatar que existia um bom ambiente de trabalho e de uma forma geral o 
relacionamento era constante, assim como a frequência assídua no departamento. No entanto 
o trabalho colaborativo entre os mesmos revelou-se inexistente, à exceção dos momentos de 
colaboração artificial impostos a nível meso.   
Ao longo da realização do EP recorri várias vezes aos docentes que constituíam o 
grupo, pedindo sugestões de melhoria e partilha de conhecimentos relativamente às várias 
matérias. Todos os docentes demonstraram uma pré-disposição constante em auxiliar os 
estagiários nas dificuldades que iam surgindo, revelando igualmente compreensão com a 
exigente tarefa que nos encontrávamos a realizar. Tal levou a que, quando necessário, 
permitissem a divisão do espaço de aula ou abdicassem do mesmo para que pudéssemos 
realizar intervenções pedagógicas com maior qualidade.  
2.4.3. Caraterização da Turma 
A caraterização de turma foi realizada com base num inquérito por questionário, 
realizado pelo Núcleo de Estágio da EBSQF. A turma do 8º C é constituída por vinte e cinco 
alunos (treze do sexo feminino e doze do sexo masculino), com uma média de idades de treze 
anos, variando entre os doze e quinze anos. No presente ano letivo dois alunos foram 
inseridos na turma, um encontra-se a repetir o oitavo ano e outro mudou de escola. A maior 
parte dos alunos vive em Coimbra (dezassete alunos), e os restantes residem em distritos 
periféricos. Relativamente ao agregado familiar, quinze alunos vivem com ambos os pais, oito 
têm família monoparental, um habita com a avó e um com a tia por afinidade. Treze alunos 
têm um irmão, dois alunos têm dois irmãos e dez alunos não têm irmãos. 
Nos tempos livres gostam de ver televisão, utilizar o computador, ouvir música, realizar 
desporto e atividade física, conviver com os amigos, estudar, ler, passear e desenhar.  
Relativamente à prática de Desporto a nível Federado, apenas seis alunos praticam, 
enquanto dezanove não praticam. As modalidades referidas são Canoagem, Futsal (dois 
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alunos), Futebol e Hóquei. As modalidades favoritas são Futebol e Basquetebol, já as que 
menos gostam são Atletismo e Voleibol. 
No que diz respeito às dificuldades manifestadas, as mais evidenciadas são: visuais 
(quatro alunos); motoras (um aluno), escrita (um), linguagem (um); respiratórias (três alunos), 
sendo estes últimos que necessitam pontualmente de cuidados especiais de saúde. Existem 
cinco alunos subsidiados na turma, dois com escalão A e três com escalão B. 
No que diz respeito às aprendizagens, a turma é heterogénea, um grupo de alunos possui 
um nível de proficiência que se destaca pela positiva, enquanto que outro apresenta 
dificuldades ao nível psicomotor, essencialmente devido à inexistência de pré-requisitos. 
Existem dois alunos com NEE (dislexia) que se encontram ao abrigo do Decreto-Lei n.º3/ de 
7 de 2008, usufruindo de apoio pedagógico personalizado (reforço e desenvolvimento de 
competências específicas), adequação e condições especiais no processo de avaliação: não 
penalização de erros e tolerância de tempo para a realização de provas escritas.   
CAPÍTULO III - ANÁLISE REFLEXIVA SOBRE A PRÁTICA PEDAGÓGICA 
A prática pedagógica pode ser fragmentada em três grandes áreas de desenvolvimento – 
planeamento, realização e avaliação. Seguidamente abordarei estas áreas, realizando uma 
análise reflexiva sobre a prática desenvolvida no Estágio Pedagógico.  
3.1. Planeamento 
Segundo Bento (2003:8) “o planeamento significa uma reflexão pormenorizada acerca 
da direção e do controlo do processo de ensino…”, uma vez que para além de permitir 
antecipar uma determinada realidade, este assume especial ênfase no delineamento temporal 
das aprendizagens e na conceção do ensino, devendo obedecer a um interajustamento entre 
plano anual, unidades temáticas e projeto de cada aula (adaptado de Bento, 2003). 
3.1.1. Plano Anual 
“A elaboração do plano anual constitui o primeiro passo do planeamento… 
corresponde a uma necessidade objetiva, com vista a promoção do sucesso, sendo 
preponderante a definição de reflexões estratégicas, balizadoras da ação e a clareza 
acerca dos resultados a alcançar no decurso de um ano letivo”.  
(Adaptado Bento, 2003:66) 
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Com base neste pressuposto, a realização do Plano Anual constituí-o a primeira ação 
desenvolvida no âmbito do planeamento. Este teve como ponto de partida o currículo formal, 
materializado nas indicações e objetivos presentes no Programa Nacional de Educação Física 
para o 3º Ciclo de escolaridade, o contexto ao qual se destinava e o currículo ideal, ou seja as 
aprendizagens ótimas inicialmente definidas.  
Este documento foi concebido com o intuito de conhecer o contexto escolar e o meio 
em que se insere, englobando os documentos de autonomia elaborados pela escola, que regem 
o seu funcionamento. Para além destes aspetos fundamentais, este objetivou ainda a 
elaboração da caraterização da turma, à qual o documento era destinado; o delineamento 
temporal das matérias ao longo do ano, tendo em conta o calendário letivo e respetivas 
interrupções letivas; a definição dos conteúdos a abordar, objetivos gerais e específicos por 
matéria a atingir no final de cada etapa de ensino, com base numa sequência lógica de 
atuação; terminando na definição de estratégias gerais de condução do processo ensino-
aprendizagem e o processo avaliativo a privilegiar. 
No que concerne à seleção das matérias a abordar durante o ano letivo, o professor 
orientador da Escola forneceu total liberdade ao núcleo de estágio para consumar esta ação. 
De modo a proceder à seleção das matérias o núcleo de estágio definiu três linhas orientadoras 
a ter em conta: uma dizia respeito à garantia da homogeneidade do currículo real através da 
seleção de um conjunto de matérias nucleares e comuns a todas as escolas (PNEF, 2001); a 
segunda prendia-se por fornecer aos alunos um maior leque de conhecimentos alusivos às 
várias matérias, assegurando o contacto com modalidades desconhecidas; e a terceira prendia-
se por efetuar a seleção em função dos conhecimentos que os elementos do núcleo detinham 
sobre cada matéria. Por outro lado foi necessário ter também em consideração a 
calendarização que define a rotação pelos espaços de aula, as potencialidades dos mesmos, os 
recursos materiais e o contacto prévio dos alunos com as matérias em anos anteriores. Após 
ponderar todos os aspetos referidos, decidimos que no presente ano letivo iríamos abordar 
Ginástica de solo e aparelhos; Voleibol; Atletismo; Andebol e Basquetebol.  
Decidimos também que as matérias a abordar seriam as mesmas para todas as turmas, 
facilitando e fomentando o trabalho colaborativo no planeamento, realização e avaliação de 
cada matéria, enriquecendo assim o trabalho realizado e as aprendizagens daí resultantes. 
Após a definição das matérias, definimos a duração de cada uma. Nesta ação apenas 
tivemos em consideração o mapa de rotação de espaços, elaborado pelo grupo de EF, uma vez 
que este se assumiu como o único critério que define o período de tempo que cada turma pode 
utilizar um determinado espaço desportivo. 
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O Plano Anual elaborado - destinado especificamente à turma do 8ºC - possuía um 
caráter aberto, na medida em que, era suscetível a reajustamentos no decorrer da sua 
implementação (caso tal se revela-se oportuno e conveniente). Neste âmbito, importa referir 
que tive sempre em consideração que a condução do ensino atendesse à evolução das 
aprendizagens dos alunos e às suas necessidades ao longo de todo o processo. Daí, a 
necessidade, de este documento ser visionado apenas como um guia norteador e 
racionalizador da ação do professor e não como algo rígido e inflexível a cumprir 
escrupulosamente na prática. Caraterística esta que revestiu os restantes níveis do 
planeamento do processo de ensino-aprendizagem 
A elaboração deste documento revelou-se extremamente útil, na medida em que 
permitiu projetar o “caminho” a seguir com vista ao fomento das aprendizagens dos alunos, 
principalmente através da fragmentação das matérias por unidades temporais, facilitando a 
sequêncialização dos conteúdos por aulas. Pois segundo Bento (2003:65) “a conceção isolada 
das aulas não deixa «somar» os seus efeitos, nem alcançar um resultado satisfatório global 
do ensino. Este dificilmente será eficaz se não for concebido como um todo harmonioso...” 
3.1.2. Unidades Didáticas 
“As unidades didáticas constituem unidades fundamentais e integrais do processo 
pedagógico, apresentando aos professores e aos alunos etapas claras e bem distintas 
de ensino e aprendizagem.” 
(Adaptado Bento, 2003:75) 
As conceção das várias unidades didáticas constituíram o segundo nível de 
planeamento, sendo encaradas como sub-divisões do Plano Anual. Assim, estas emergiram 
com base num processo global e não de um conceção isolada. 
Em similitude ao nível de planeamento anterior, também a elaboração das UD`s tiveram 
como ponto de partidas as indicações presentes no PNEF para o 3º Ciclo de escolaridade e as 
características específicas do contexto ao qual se destinavam, principalmente o conhecimento 
geral sobre a turma e os dados provenientes da avaliação diagnóstica.  
Tendo em conta as valências associadas ao trabalho colaborativo, o núcleo de estágio 
definiu linhas gerais de elaboração, nomeadamente caraterização da modalidade; 
caraterização dos recursos disponíveis; caraterização da turma; definição de objetivos (gerais 
e específicos); extensão e sequência de conteúdos, contendo a distribuição dos conteúdos e 
objetivos ao longo das aulas; definição de estratégias de ensino (gerais e específicas); 
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progressões pedagógicas e conceção do processo avaliativo. Considerámos que estes seriam 
aspetos fulcrais que deveriam enformar as unidades didáticas, com vista a auxiliar o professor 
na condução do processo de ensino-aprendizagem. Decidimos também proceder à elaboração, 
em conjunto, dos itens comuns a todas as turmas, resultando em momentos de reflexão, 
partilha e de aprendizagem. 
Bento (2003:75) afirma que “os objetivos da unidade temática só podem ser 
alcançados gradualmente, requerendo por isso uma planificação bem inter-relacionada de 
todo o processo.” Foi com base nesta premissa que procedemos à conceção das unidades 
didáticas, mobilizando várias informações para a construção de um processo global de 
organização do ensino, uma vez que, segundo o mesmo autor estas servem de base para a 
preparação das diferentes aulas. No entanto, a seleção dos objetivos a atingir no final de cada 
etapa de ensino, os conteúdos a abordar e a sua distribuição harmoniosa pelas diversas aulas 
constituíram as maiores dificuldades na elaboração daquelas. Tal deveu-se sem dúvida à falta 
de experiência pedagógica e à falta de um conhecimento profundo sobre as matérias 
abordadas e das capacidades dos alunos. Estas dificuldades foram minimizadas 
essencialmente através do trabalho colaborativo com os restantes elementos do núcleo de 
estágio, principalmente os que lecionavam o mesmo ciclo de ensino, no qual debatia-mos as 
melhores opções a serem implementadas, avaliando os aspetos positivos e negativos das 
mesmas. O facto de receber sugestões constantes dos professores orientadores e a própria 
experiência obtida através da aplicação de certas medidas na prática, que geravam uma 
informação de retorno, contribuíram para facilitar a realização desta ação de forma eficaz. 
No que concerne à duração de cada unidade temática, esta não dependia das 
dificuldades das tarefas de ensino e aprendizagens manifestadas pelos alunos (Bento, 2003), 
nem da interpretação realizada com base nas caraterísticas dos alunos, mas sim nos horários e 
na definição à priori da circulação da turma pelas instalações (PNEF, 2001). Assim, a 
permanência num determinado espaço de aula respeitava obrigatoriamente a calendarização 
elaborada, pelo grupo de EF (nível meso), que estipulava a rotação pelos espaços de aula. Este 
sistema assentava numa suposta “igualdade de oportunidades, concretizada pela distribuição 
equitativa da presença das turmas pelos espaços de aula” (PNEF, 2001:22). No entanto, o 
cumprimento desta ação gerou vários efeitos perversos, pois, se por um lado tentávamos ser 
ambiciosos na seleção de conteúdos a abordar e objetivos a atingir, por outro o número de 
aulas tornava-se demasiado reduzido para proceder à consolidação de todos. Não obstante, o 
facto dos espaços destinados à prática de EF não possuírem caraterísticas polivalentes – “que 
admitam a possibilidade de se realizarem atividades de aprendizagem de todas as áreas” 
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(PNEF, 2001:20) - agravou esta situação. No caso concreto da turma do 8ºC, considero que 
este foi um fator preponderante para a não obtenção de melhores resultados no que concerne 
às aprendizagens adquiridas, uma vez que constatei que vários alunos da turma possuíam um 
nível de proficiência diminuto às matérias lecionadas, requerendo um alargamento temporal 
na abordagem às mesmas, com vista à consolidação das aprendizagens. Assim, a 
diferenciação da atividade verificou-se apenas na sequência em que as matérias são 
lecionadas e nas opções pessoais tomadas, impossibilitando a conceção de um planeamento 
verdadeiramente adaptado às necessidades dos alunos. O facto do grupo de EF estipular a 
lecionação das matérias por blocos temáticos – sucessão de matérias independentes umas das 
outras – permite que se instale uma saturação e uma desmotivação perante as mesmas, pois as 
caraterísticas associadas às aulas variam muito pouco de aula para aula.  
As unidades didáticas foram encaradas como instrumentos facilitadores e orientadores 
do processo de ensino-aprendizagem, principalmente por contemplarem informações úteis 
para a concessão de cada aula em particular. Apesar de se assumir como um documento 
elaborado à priori, esforcei-me para que estas assumissem um caráter aberto, podendo ser 
alteradas e reformuladas sempre que se revelasse oportuno e conveniente. Daí, estas serem 
concebidas igualmente como um guia norteador da ação do professor e do processo de ensino-
aprendizagem, objetivando sempre o fomento das aprendizagens dos alunos. 
3.1.2.1. Estratégias 
De modo a conduzir o processo de ensino a “bom porto”, proceder apenas à elaboração 
de um planeamento exequível torna-se ineficaz. O facto do processo de ensino conjugar um 
vasto número de variáveis (condições climatéricas, recursos espaciais, materiais, motivações, 
interesses, etc..), torna-o um processo muito complexo. Daí que este necessite de estar 
embebido em estratégias que facilitem a sua implementação na prática pedagógica. Assim, 
aquando da elaboração das várias unidades didáticas, tivemos o cuidado de definir, à priori, 
um conjunto de estratégias gerais e específicas, tendo em conta o conhecimento adquirido 
sobre a turma, a matéria em causa e o espaço destinado à sua lecionação. 
No que concerne às estratégias gerais implementadas, importa referir que em todas as 
matérias abordadas optámos por dedicar as duas primeiras aulas à realização da avaliação 
diagnóstica, com vista à obtenção de registos atualizados sobre o domínio dos pré-requisitos 
que serviriam de base às futuras aprendizagens. 
Tendo em conta que o ensino deve ser encarado como um processo integral de 
apropriação, os conteúdos a abordar em cada matéria seguiram uma ordem pré-definida, no 
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que concerne às funções didáticas, nomeadamente introdução, exercitação, consolidação e 
avaliação (adaptado Bento, 2003). A introdução de conteúdos ocorreu essencialmente nas 
aulas de noventa minutos (à exceção das duas aulas iniciais) uma vez que estas possuíam um 
período de tempo útil superior, permitindo uma introdução eficaz, seguida de uma exercitação 
robusta dos conteúdos apreendidos, facilitando a aquisição dos alunos. Já as aulas de quarenta 
e cinco minutos foram essencialmente destinadas à exercitação e consolidação dos conteúdos. 
A abordagem das diferentes matérias assentou numa prática gradual, tendo em conta o 
aumento progressivo da dificuldade mas, em simultâneo, garantindo o sucesso de todos os 
alunos. Esta assentava ainda na repetição sistemática das habilidades, uma vez que a 
exercitação é o elemento central da aprendizagem e segundo Bento (2003:129) “aquilo que 
deve ser solidamente dominado tem que ser constantemente consolidado”. Esforçamo-nos 
também por garantir uma relevância contextual, planeando as situações de aprendizagem em 
consonância com o contexto lógico específico de cada modalidade.  
Em todas as matérias tivemos a preocupação de assegurar uma “densidade motora” 
(Bento, 2003:138) adequada, isto é, que a intensidade do esforço e o impacto a nível físico 
fosse relevante e significativo, possibilitando a melhoria da aptidão física dos alunos. Para tal 
atendemos a este objetivo aquando da realização do planeamento das aulas, essencialmente 
através do aumento do número de grupos, realização de várias tarefas em simultâneo e 
desenvolvimento da condição física. 
Com vista à rentabilização do tempo de empenhamento motor e de aprendizagem, 
privilegiámos a realização de momentos curtos de instrução e de demonstração, diminuindo 
assim as possibilidades de ocorrerem comportamentos inapropriados. 
 Dedicámos também especial ênfase à motivação constante dos alunos em todas as 
aulas, de modo sentirem um reforço positivo para se empenharem nas tarefas propostas e para 
potenciar a progressão nas aprendizagens.  
No que diz respeito à assiduidade e pontualidade, definimos que os alunos que não 
realizavam a parte prática da aula, ficariam incumbidos de redigir um relatório da respetiva 
aula, assim como auxiliariam o professor nas tarefas necessárias (função de árbitro, 
montagem e desmontagem de material, etc.). Por outro lado, os alunos que se apresentassem 
no espaço de aula após sete minutos depois do toque, ser-lhes-ia marcada falta de atraso no 
registo diário efetuado pelo professor. Após atingir três atrasos ser-lhes-ia marcada uma falta 
de presença.   
Relativamente às estratégias específicas, optámos por definir um conjunto em função de 
cada matéria, no entanto a maioria tornaram-se comuns a todas as matérias.  
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Tendo em conta que a modalidade de Ginástica foi a primeira a ser abordada, sentimos a 
necessidade de, no início da minha intervenção pedagógica, definir um conjunto de regras a 
adotar na “sala de aula”. Com o intuito de garantir condições de segurança durante a prática, 
decidimos que os alunos apenas poderiam realizar as aulas com vestuário e calçado 
apropriado para a prática das diversas matérias (sabrinas ou descalços no caso da ginástica), 
sem qualquer adereço (relógio, brincos, fios e pulseiras) e as raparigas teriam de se apresentar 
com o cabelo devidamente atado.  
De modo a motivar os alunos a comparecerem no espaço de aula mais cedo e fomentar 
o empenho no decorrer das aulas, optámos por, previamente ao início de cada aula, dar 
permissão aos alunos para circular livremente pelo espaço e efetuar manipulações com a bola, 
exercitando alguns dos conteúdos adquiridos. 
Alusivamente à instrução, decidimos que não procedia aos momentos de preleção 
enquanto o silêncio não imperasse na aula e quando um aluno pretendia intervir deveria fazê-
lo de forma ordeira e com a devida autorização. A aquisição e o cumprimento na íntegra 
destas estratégias demorou algum tempo a efetivar-se, pois no caso da Ginástica apenas 
alguns alunos adquiriram sabrinas e os que não possuíam manifestavam alguma resistência 
em realizar as aulas descalços. De uma forma geral as raparigas não gostavam de ter o cabelo 
atado e a turma era muito ruidosa, o que condicionava a brevidade dos momentos de preleção.  
Com vista à rentabilização do tempo útil de aula, optámos por contabilizar os alunos 
presentes, em vez de proceder à chama individual, efetuando o registo à posteriori. Visto que 
alguns dos espaços destinados à prática da EF se encontravam apetrechados com um quadro, 
previamente ao início da aula redigia os grupos de trabalho, sendo que estes se mantinham 
durante toda a aula. De modo a acelerar a reunião e dispersão dos alunos, decidimos 
implementar uma contagem decrescente (5/10 segundos respetivamente) e se algum aluno 
excedesse o tempo, toda a turma era penalizada com castigos físicos. Nos JDC, após a reunião 
dos alunos ordenava que colocassem as bolas no carro, para que não se distraíssem e 
prestassem atenção às preleções. Recorri ainda de forma sistemática aos alunos para proceder 
à montagem e desmontagem do material.  
Com o intuito de reforçar e orientar as aprendizagens dos alunos, procedemos à 
elaboração de sebentas alusivas às várias matérias abordadas, que continham um conjunto de 
conteúdos teóricos (regras, componentes críticas dos gestos e ações táticas), que 




No que diz respeito à seleção dos estilos de ensino, Siedentop (1998:276), afirma que 
“um estilo de ensino torna-se melhor que outro, porque se adequa melhor ao contexto 
particular, satisfazendo de uma maneira eficaz as necessidades do mesmo”. Foi com base 
nesta premissa que estipulámos a adoção dos estilos de ensino por comando, por tarefas, o 
ensino recíproco e o inclusivo para a abordagem das matérias lecionadas. 
A adoção do primeiro revelou-se extremamente útil numa fase inicial das unidades 
didáticas, principalmente nas aulas que visavam a introdução de novos conteúdos, uma vez 
que a adoção deste permitia garantir uma prática orientada e exercer um maior controlo sobre 
a turma. O estilo de ensino por tarefas permitiu abordar um conjunto de habilidades diferentes 
numa mesma sessão, através da construção de várias estações, assim como fornecer ao aluno 
tempo para praticar individualmente (prática independente). Importa salientar que durante a 
implementação deste estilo de ensino na matéria de Ginástica, optámos por conjuga-lo com o 
ensino inclusivo, uma vez que cada estação continha várias progressões pedagógicas, no qual 
cada aluno poderia selecionar a progressão que se adequava ao seu nível de proficiência. Esta 
estratégia permitiu-nos incluir todos os alunos na realização das tarefas, assim como garantir 
que todos alcançavam o sucesso, em especial dois alunos que possuíam excesso de peso e que 
manifestavam dificuldades na realização das tarefas. De referir ainda que cada estação 
encontrava-se apetrechada com esquemas que continham a imagem do movimento, 
componentes críticas e as respetivas ajudas. Esta estratégia tinha como intuito permitir uma 
consulta rápida caso surgisse alguma dúvida.  
O ensino recíproco também foi implementado devido ao facto de permitir que os alunos 
que detinham um nível de proficiência superior auxiliassem os alunos que manifestam 
maiores dificuldades. Este permitiu ainda a participação mais ativa de todos os alunos, a 
aquisição de maior responsabilidade, uma maior socialização e o desenvolvimento do 
domínio cognitivo, pois para auxiliar os colegas e fornecer feedbacks corretos torna-se 
necessário ter um conhecimento das componentes críticas associadas aos gestos. Este 
operacionalizou-se essencialmente através da formação de grupos heterogéneos, conjugando 
alunos de vários níveis de proficiência.  
Considero que, de uma forma geral, a adoção das estratégias definidas surtiram um 
efeito positivo, pois constatámos que durante a sua implementação foram registadas melhorias 
significativas nos vários domínios. Devido a tal decidimos perpetuar a aplicação deste 
conjunto de estratégias em todas as unidades didáticas. 
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3.1.2.1.1. Abordagem aos Jogos Desportivos Coletivos 
No que concerne à abordagem dos jogos desportivos coletivos (JDC), o núcleo de 
estágio teve sempre em consideração a definição de objetivos e a transmissão de conteúdos 
com base na realização do jogo, dando continuidade à estratégia de garantir o contexto lógico 
específico de cada modalidade, referida anteriormente. Com esta ação cumpríamos umas das 
finalidades fundamentais associadas à disciplina de EF, que se prende por “assegurar a 
aprendizagem de um conjunto de matérias representativas das diferentes atividades 
físicas…” (PNEF, 2001:6). Para além deste aspeto, consideramos que do ponto de vista das 
aprendizagens e da motivação dos alunos, a prática do jogo torna-se uma situação 
extremamente rica, uma vez que por um lado permite o contacto com uma complexidade 
crescente, devido à conjugação de diversas variáveis que se interpenetram de forma 
sistemática e, por outro permite que os alunos conheçam verdadeiramente o jogo, 
principalmente a necessidade da execução de forma correta das ações técnicas e táticas, de 
uma leitura de jogo e de uma tomada de decisão constante. Características essas que são 
difíceis de replicar através de outras situações. Este permite ainda o fomento da componente 
cardiorespiratória devido à elevada intensidade inerente à sua prática, assim como a realização 
de um transfere positivo para outras modalidades.  
Nos JDC abordados (Voleibol, Andebol e Basquetebol), tivémos a preocupação de 
proceder à seleção dos conteúdos e dos objetivos a atingir no final da etapa de ensino, tendo 
em conta a sua aplicação na situação de jogo reduzido. No entanto, o protocolo de avaliação 
diagnóstica e a introdução de novos conteúdos obedeceu à realização de exercícios critério 
(Voleibol) e analíticos (Andebol e Basquetebol). Esta decisão deveu-se a duas razões 
explicativas: por um lado constatamos que o nível de proficiência da turma era muito 
reduzido às matérias enunciadas e por outro pretendíamos conceber situações pouco 
complexas, que permitissem uma realização sistemática dos gestos técnicos em causa, de 
modo a efetuar um registo rigoroso. Após a realização da AD, as aulas de noventa minutos 
alusivas a estas matérias destinavam-se num primeiro momento à realização de exercícios 
critério, com vista à exercitação sistemática dos gestos técnicos que serviam de base à 
modalidade e que suscitavam maiores dificuldades, e num segundo momento à realização de 
jogos reduzidos e pré-desportivos, pressupondo a aplicação correta daqueles anteriormente 
exercitados. Já as aulas de quarenta e cinco minutos destinavam-se apenas à realização de 
jogos reduzidos e pré-desportivos. No caso do voleibol estes materializaram-se através de 
variadas organizações (1x1, 2x2, 3x3 e 4x4). Já na matéria de Andebol recorremos à situação 
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de 2x2, 3x3, 4x4 e 5x5. Relativamente à matéria de Basquetebol, recorremos essencialmente à 
situação de 3x3 e 5x5. A seleção das organizações a privilegiar assentava no aumento 
progressivo da dificuldade, na medida em que pretendíamos submeter os alunos a situações 
mais complexas, apenas quando revelassem um desempenho razoável no nível anterior.  
Também na abordagem aos JDC recorremos à utilização do estilo de ensino por tarefas, 
no qual existiam grupos a realizar situações de jogo distintas. Esta decisão deveu-se 
essencialmente à limitação das condições físicas dos espaços e à implementação da estratégia 
de diferenciação pedagógica. Esta ação revelou-se proveitosa na medida em que 
estabelecemos uma motivação extrínseca ao estipularmos que as equipas que vencessem iriam 
realizar situações de jogo mais complexas (atendendo ao nível de proficiência). 
Numa fase inicial da matéria optámos por adotar a estratégia de elaborar grupos de 
trabalho heterogéneos, associando-a ao estilo de ensino inclusivo, com o intuito de potenciar 
as aprendizagens de todos os alunos sem exceção. No entanto, à medida que os alunos 
progrediam nas aprendizagens constatei que o nível de jogo produzido ficava aquém das 
expectativas, uma vez que os alunos com reduzido nível de proficiência manifestavam 
dificuldades na realização dos gestos técnicos e nas ações táticas rudimentares e essenciais, 
comprometendo assim o nível de jogo. Esta ação levava a que os restantes alunos 
demonstrassem frustração e desmotivação pelo nível de jogo ser condicionado de forma 
constante, sendo mais evidente quando os grupos continham elementos de ambos os sexos. 
Perante este cenário decidimos alterar a estratégia, passando a criar grupos homogéneos, 
conjugando elementos com nível de proficiência semelhante, resultando no fomento das 
aprendizagens destes alunos e na produção de um nível de jogo com maior qualidade. Por 
outro lado, os alunos com maiores dificuldades, por vezes, evidenciavam desmotivação 
perante a realização das tarefas propostas, essencialmente por se sentirem inferiorizados 
perante os restantes alunos, apesar dos diálogos contantes nos quais enfatizava a razão 
explicativa dessas medidas. Esta postura verificou-se predominantemente na matéria de 
Andebol, uma vez que o número de alunos pertencentes ao grupo introdutório era 
consideravelmente superior. 
3.1.2.2. Diferenciação Pedagógica 
Sendo a escola atual orientada por princípios de equidade, que se traduzem na garantia 
não só do acesso mas principalmente do sucesso de todos os alunos, a implementação da 
diferenciação pedagógica assume-se como um instrumento imprescindível no 
desenvolvimento da prática pedagógica dos professores. Em similitude ao processo de treino 
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de alto rendimento, também o processo de ensino se deveria reger pelo princípio da 
individualização da “carga”, uma vez que todos os alunos possuem caraterísticas que os 
tornam únicos. No entanto, dadas as condições atuais do ensino (elevado número de alunos 
por turma, diferentes estatutos sócio económicos, diferentes motivações e interesses, etc..), a 
adoção de tal estratégia poderá ser considerada utópica. Por outro lado o decreto-lei 
nº240/2001, que estabelece o perfil geral de desempenho profissional docente, prevê que o 
professor, no âmbito da promoção das aprendizagens “desenvolva estratégias pedagógicas 
diferenciadas, conducentes ao sucesso e realização de cada aluno no quadro sócio-cultural da 
diversidade das sociedades e da heterogeneidade dos sujeitos…”. De grosso modo, atualmente o 
professor encontra-se normativamente e eticamente obrigado a desenvolver esta ação. 
Considerámos que a diferenciação pedagógica poderá ser a resposta educativa para as 
diferentes necessidades dos alunos, necessidades essas que advêm essencialmente das 
diferentes capacidades, competências, interesses, motivação e empenho dos alunos. 
Tendo em conta todos estes aspetos, considerámos extremamente pertinente a 
implementação desta estratégia, uma vez que desde o início da minha intervenção pedagógica 
constatei que possuía alunos na turma com um baixo reportório motor, que se traduzia na 
carência de pré-requisitos essenciais à ocorrência de aprendizagens mais significativas. A 
adoção da diferenciação pedagógica materializou-se a vários níveis: no ajustamento de 
conteúdos ao longo das etapas de ensino, procedendo à reestruturação dos objetivos (produto) 
a atingir no final das etapas de ensino; no planeamento de cada sessão, estabelecendo 
exercícios com diferentes níveis de complexidade, em função do nível de desempenho; na 
adoção de estratégias específicas, que passavam por dedicar um maior foco atencional aos 
alunos que possuíam mais dificuldades.  
Na matéria de Ginástica esta concretizou-se essencialmente através da adoção do estilo 
de ensino por tarefas, no qual cada estação se encontrava apetrechada com várias progressões 
pedagógicas, com níveis distintos de dificuldade. No Voleibol optámos por planear situações 
mais simples para os alunos com maiores dificuldades, com o intuito de facilitar a aquisição 
dos padrões motores necessários à realização correta dos gestos, assim como na tentativa de 
consciencializar os alunos para a necessidade de imprimir uma trajetória alta à bola. Optámos 
também por condicionar a realização dos diversos exercícios, essencialmente através do uso 
de bolas de aprendizagem (mais leves), realização de jogos reduzidos com organizações 
menos complexas (1x1, 2x2) e diminuição das medidas dos campos, enquanto os restantes 
alunos realizavam situações mais complexas (3x3 e 4x4x), cujos campos continham medidas 
superiores e, com recurso a bolas regulares da modalidade. Estes condicionamentos foram 
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também implementados nas matérias de Andebol e de Basquetebol. Na modalidade de 
Atletismo, a diferenciação pedagógica foi efetivada através da utilização de barreiras com 
dimensões inferiores ao longo de toda a etapa de ensino, facilitando a realização dos 
exercícios propostos. A diferenciação pedagógica verificou-se também no processo avaliativo, 
uma vez que os alunos eram avaliados em situações idênticas às de exercitação, assegurando 
uma consistência interna entre as condições de aprendizagem e de avaliação. 
 A adoção desta estratégia foi extremamente complexa, quer ao nível da conceção, uma 
vez que não dominava as matérias abordadas nem tinha um vasto leque de situações de 
aprendizagem para aplicar; quer ao nível da implementação na prática, pois exigia a 
realização de tarefas diferentes, levando a que prolongasse os períodos de instrução e 
transição, e que posteriormente circulasse constantemente por todas as tarefas, orientando as 
aprendizagens dos alunos. Importa referir ainda que a aplicação desta estratégia pressupôs um 
conhecimento profundo dos alunos, a identificação das dificuldades que manifestavam, assim 
como uma reflexão constante sobre as metodologias aplicadas, convergindo numa 
planificação prévia intencional, tornando ainda mais complexa esta ação. No entanto, 
considero que a adoção desta estratégia foi proveitosa, na medida em que permitiu fomentar 
as aprendizagens e vislumbrar melhorias no desempenho das habilidades por parte dos alunos.  
3.1.3. Plano de Aula 
O plano de aula representa o último nível de planeamento, sendo que este deverá ter 
origem no projeto definido a longo prazo (Bento, 2003). Assim, previamente à elaboração de 
um plano de aula, consultávamos a respetiva unidade didática, de modo a extrair os objetivos 
a atingir, conteúdos a abordar e função didática a privilegiar. 
Segundo Bento (2003) a aula de EF estrutura-se normalmente em três partes: parte 
preparatória, parte principal e parte final. Com base nesta sugestão, o núcleo de estágio 
decidiu conceber um plano de aula que respeitasse a fragmentação da aula nas partes 
mencionadas, sendo que cada uma delas continha o período de tempo dedicado a cada parte. 
Este continha ainda objetivos específicos; condições de realização; componentes 
críticas/critérios de êxito e estilo de ensino utilizado. Para além destas componentes, o plano 
de aula continha um cabeçalho a preencher com as principais caraterísticas da aula, 
nomeadamente número e duração da aula; número de alunos a que se destinava; função 
didática; competências a desenvolver; e material necessário. Este terminava com uma 
justificação do mesmo, que incidia na fundamentação das várias decisões e opções tomadas 
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na elaboração daquele. Esta tornou-se fundamental na medida em que permitia projetar uma 
sessão pensada, devidamente ponderada e adequada ao contexto a que destinava. 
A parte preparatória foi encarada como um período de preparação ao nível, psicológico, 
pedagógico e fisiológico para a parte subsequente da aula e não apenas como a fase de 
aquecimento (Bento, 2003). A seleção dos exercícios da parte inicial foram definidos tendo 
em conta um pressuposto avançado pelo mesmo autor, que defende que a escolha de 
exercícios para a parte preparatória deve corresponder às exigências dos exercícios principais, 
fazendo assim a ponte entre esta fase e a seguinte. Daí que o planeamento da fase 
preparatória, nas aulas de noventa minutos, assentasse maioritariamente na realização de 
jogos lúdicos, pré-desportivos e trabalho técnico de corrida (Atletismo). Por outro lado, tendo 
em conta que as aulas de quarenta e cinco minutos possuíam um tempo útil de aula muito 
reduzido, eram essencialmente compostas por períodos de aquecimentos mais tradicionais, 
conjugando corrida contínua com exercícios de mobilização articular.  
 Na parte fundamental da aula tivemos a preocupação de fazer cumprir uma sequência 
lógica das atividades, assim como o aumento progressivo da complexidade, garantindo a 
“transferência positiva entre as diversas tarefas” (Bento, 2003:158). Este aspeto 
materializou-se inicialmente na exercitação de alguns conteúdos, enfatizando a aquisição dos 
padrões motores e o refinamento das habilidades, para posteriormente serem aplicados em 
situações mais complexas. Na atribuição do período de tempo a cada exercício, tentámos que 
este correspondesse a um período ótimo, que por um lado permitisse a elevada repetição por 
cada aluno e, por outro que não causa-se monotonia na sua realização. No entanto a sua 
definição teve também em conta o tempo útil de aula, objetivos associados, a habilidade/ 
situação a exercitar e o estado dos alunos. O planeamento desta fase foi a que causou maiores 
dúvidas, quer na seleção dos exercícios, quer pela definição dos períodos dos mesmos. 
Situação que foi ultrapassada com a realização sistemática e com a reflexão no final da aula. 
De acordo com Bento (2003:160), a parte final da aula deve promover o “retorno do 
organismo à proximidade dos valores iniciais, assim como criar condições favoráveis às 
aulas seguintes”. Foi com base nestas linhas orientadoras que optámos por planear exercícios 
que permitissem consumar estes objetivos. Assim, esta parte da aula incidia essencialmente na 
realização de corrida contínua (recuperação ativa), visando estimular os mecanismos de 
remoção de ácido lático, quando as tarefas anteriores continham uma intensidade elevada; 
exercícios respiratórios e alongamentos passivos. 
Aquando da elaboração do plano de aula, pretendemos que este fosse um instrumento 
útil e que permitisse uma consulta rápida durante a intervenção pedagógica. Para tal optámos 
30 
 
por enforma-lo com um conjunto acessório de informações pertinentes, que diziam respeito 
aos aspetos fulcrais a transmitir, grupos de trabalho em função das tarefas, regras a enfatizar e 
esquemas que ilustravam as situações previamente planeadas. No entanto, este foi sempre 
concebido como um documento aberto, elaborado a “lápis de carvão”, que permitia a adoção 
de medidas de ajustamento sempre que considerasse pertinente, indo ao encontro do que 
avança Bento (2003) nas aulas de EF devem ser evitados esquematismos rígidos. 
3.1.4. Decisões de Ajustamento 
Ao longo da condução do processo de ensino-aprendizagem foram tomadas várias 
decisões de ajustamento. Estas incidiram apenas em dois níveis de planeamento referidos 
anteriormente.  
No que diz respeito às UD`s, os ajustamentos ocorreram essencialmente ao nível dos 
objetivos a atingir no final da etapa de ensino e conteúdos a abordar. Na UD de Voleibol, 
aquando da seleção dos conteúdos decidimos ser ambiciosos e incluir o passe alto de costas. 
No entanto, tendo em conta que o nível geral da turma era fraco, decidimos erradicar este 
conteúdo. Também devido ao mesmo motivo, definimos que a avaliação do domínio 
psicomotor nesta matéria não iria incidir na realização do remate em apoio uma vez que a 
esmagadora maioria dos alunos revelavam bastantes dificuldades na realização do mesmo, 
pois ainda não possuíam a maturação neuro muscular e a coordenação necessária para a sua 
realização. Ainda nesta matéria, visto que os alunos de nível introdutório possuíam um de 
nível de proficiência reduzido, devido à carência de pré-requisitos, decidimos, ao contrário do 
que tínhamos planeado, submeter e posteriormente avaliar estes alunos apenas na situação de 
jogo reduzido 2x2, já os restantes realizaram situações mais complexas (3x3 e 4x4). 
Na UD de Atletismo, os ajustamentos foram motivados sobretudo pelas condições 
climatéricas adversas que se fizeram sentir, impossibilitando a utilização do espaço específico 
à lecionação desta matéria. Com efeito, os objetivos inicialmente definidos tiveram que ser 
obrigatoriamente reestruturados, pois o facto da esmagadora maioria das aulas ter sido 
lecionada num espaço com 20x20 metros assim o motivou. 
Na UD de Andebol também se verificaram alguns ajustamentos. Estes tiveram que ver 
com o facto dos alunos do nível introdutório demonstrarem um baixo nível de proficiência, 
levando-nos a reestruturar os objetivos previamente definidos. Daí ter-mos optado apenas por 
submeter estes alunos à situação de jogo reduzido 3x3, uma vez que esta se evidenciou menos 
complexa e mais proveitosa do ponto de vista de aquisição de aprendizagens. Nesta matéria 
decidimos também erradicar o drible nas situações de jogo pré-desportivo e jogo reduzido. 
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Esta decisão prendeu-se essencialmente por evitar o individualismo dos alunos e numa 
tentativa de enfatizar os restantes gestos técnicos e táticos, especialmente a desmarcação. 
A matéria de Basquetebol sofreu igualmente alguns ajustes, nomeadamente no que 
concerne aos conteúdos a transmitir, pois senti a necessidade de alargar o espectro 
inicialmente definido, com o intuito de munir os alunos com um maior número de 
“ferramentas” para resolverem os problemas que iam surgindo no jogo. Esta decisão também 
se deveu ao facto de percecionar que na matéria em questão os alunos evidenciavam um bom 
desempenho, assim como uma motivação e empenho nunca anteriormente vistos. 
Importa referir que os ajustamentos anteriormente descritos foram alvo de discussão 
entre os elementos do núcleo de estágio que lecionavam o oitavo ano de escolaridade, com 
vista ao fomento das aprendizagens e ao desenvolvimento harmonioso dos alunos.  
No que concerne à realização das intervenções pedagógicas, também estas sofreram 
várias decisões de ajustamento. Uma das decisões mais recorrentes, baseou-se na necessidade 
de proceder à reestruturação dos grupos de trabalho quando algum aluno faltava. Quando 
estas se tornaram mais recorrentes (UD de Voleibol), confesso que tive dificuldade em ajustar 
de forma expedita, no entanto com realização sistemática, estas foram realizadas com 
eficiência e eficácia. Uma estratégia que se revelou extremamente útil foi proceder à previsão 
dos alunos que poderiam faltar, concebendo os grupos atendendo a este aspeto. 
Quando as condições climatéricas adversas impediam a lecionação das matérias de 
Atletismo e Andebol no exterior, tornava-se necessário reestruturar todo o planeamento e 
confiná-lo a um espaço bastante reduzido. Considero que esta ação foi a mais exigente e a 
mais difícil de ajustar com qualidade, uma vez que conjugava um elevado número de 
variáveis. Uma estratégia que adotei para reduzir a imprevisibilidade passou por conceber 
vários planos alternativos, em função das possibilidades existentes (espaços disponíveis) para 
uma determinada aula. Considero que esta revelou-se proveitosa na medida em que permitiu 
identificar e antever possíveis imprevistos, assegurando maior qualidade às intervenções 
pedagógicas realizadas. 
A adoção de medidas de ajustamento também se verificaram no decorrer das aulas de 
todas as matérias abordadas, pois por várias vezes percecionava que o exercício planeado para 
exercitar um determinado conteúdo não estava a surtir o efeito pretendido, levando-me a 
cessar de imediato a sua realização e prosseguindo para o exercício seguinte.  
Em suma considero que o ensino é extremamente imprevisível, devendo o planeamento 
ser concebido apenas como um documento orientador da ação, permitindo assim as devidas 
alterações e ajustamentos que se revelem oportunos e convenientes. No entanto, a adoção de 
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decisões de ajustamentos eficazes, dependem de uma conjugação de fatores, tais como, o 
domínio da matéria, o controlo efetivo da turma e o domínio científico, pedagógico e didático, 
que se assumem como aspetos preponderantes na realização desta ação, alcançáveis apenas 
com uma vasta experiência profissional na área do ensino da EF. 
3.2. Realização 
A praxis do ensino é fortemente condicionada pelas dimensões de intervenção 
pedagógica, entre elas a dimensão instrução, gestão, clima e disciplina. Estas interpenetram-se 
de forma sistemática ao logo de qualquer episódio de ensino, sendo difícil dissociar cada uma 
delas.  
3.2.1. Instrução 
Aquando da realização da preleção inicial, procurei adotar um discurso breve e conciso, 
no qual transmitia aos alunos os principais objetivos inerentes à aula, de modo a informá-los 
sobre o “caminho” a percorrer, assim como relacioná-la com as anteriores. Segundo Bento 
(2003) esta ação é extremamente importante, uma vez que o desconhecimento quanto a 
objetivos é prejudicial, uma vez que condiciona o interesse pelo ensino e impede uma 
aprendizagem ativa. Esta ocorria maioritariamente no final da fase preparatória da aula, mais 
concretamente quando os alunos realizavam exercícios de mobilização articular, com vista à 
rentabilização do tempo útil de aula. 
A introdução de novos conteúdos ocorreram maioritariamente no início da fase 
fundamental da aula, uma vez que os alunos evidenciavam um foco atencional superior, assim 
como uma maior predisposição para captar a informação transmitida. Apesar dos esforços 
realizados para efetuar discursos breves e sucintos e apelar à atenção dos alunos, tal nem 
sempre se verificou, pois por vezes era necessário interromper a preleção, chamando à 
atenção os alunos para cessarem os diálogos e para prestarem a devida atenção. Nestas 
situações adotava a estratégia de não retomar a preleção até que o silêncio imperasse na aula, 
o que funcionava momentaneamente. Após estes períodos questionava os alunos sobre a 
existência de dúvidas, de modo a certificar-me se compreenderam o que fora transmitido 
anteriormente. Por vezes fui forçado a repetir toda a informação devido ao facto dos alunos 
estarem desatentos e apresentarem dúvidas, o que levava a prolongar estes momentos.  
A preleção final era realizada durante o retorno à calma ou posteriormente a este, no 
qual realizava um balanço da sessão, incidindo na prestação dos alunos, dificuldades 
evidenciadas e revisão dos conteúdos abordados durante a aula.  
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No que concerne ao questionamento, este foi utilizado como método de ensino, 
permitindo envolver os alunos na aula, estimular a sua capacidade de reflexão e assegurar que 
prestavam atenção à informação transmitida. Este foi predominantemente usado na parte 
fundamental, após a introdução de conteúdos ou na instrução de exercícios, como meio de 
confirmação da compreensão e retenção por parte dos alunos do que fora transmitido, e na 
parte final, como revisão de conteúdos abordados anteriormente. Na sua utilização recorri à 
adoção de algumas estratégias, nomeadamente a utilização uma linguagem clara, dando tempo 
para responder, nomeando o inquirido à posteriori e valorizando as respostas fornecidas. A 
adoção destas estratégias permitiram estimular a participação dos alunos de forma voluntária.   
O FB constitui mais um instrumento na condução do processo ensino-aprendizagem. 
Assim, de modo a potenciar as aprendizagens dos alunos, recorri de forma regular ao uso do 
feedback pedagógico, com o intuito de reforçar o desempenho do aluno, motivando-o ou 
assinalando os erros cometidos, indicando-lhe de seguida, de forma interativa, as ações que 
deveria realizar para melhorar o seu desempenho e atingir o sucesso. Para tal utilizei 
linguagem clara, focando-me apenas no essencial, de modo a não “inundar” o aluno com 
excesso de informação. No que diz respeito á direção do FB, tentei individualizá-lo sempre 
que possível. No entanto, sempre que o erro era cometido na generalidade, direcionava-o ao 
grupo/turma. Após fornecer um FB, esforcei-me por fechar o respetivo ciclo, isto é, 
certificando-me que o aluno compreendia de forma efetiva a mensagem e não repetia o erro.  
As maiores dificuldades que manifestei na utilização do FB prenderam-se na seleção da 
categoria que deveria utilizar. Esta dúvida foi sendo desvanecida ao longo da sua utilização 
sistemática, acabando a seleção por obedecer à situação em causa. Mas de uma forma geral, 
tive em consideração diversificar a utilização de FB quanto à dimensão e categoria; na 
prescrição de ações que visavam a correção do erro detetado, pois várias vezes constatei que o 
aluno perpetuava a realização do erro. Nestas situações optava por ser redundante, repetindo a 
informação por outras palavras, assim como variar a categoria e forma de FB utilizada. Outra 
dificuldade dizia respeito à pertinência da sua aplicação, pois por vezes senti que o momento 
escolhido não era o ideal. No entanto optei por utilizar o FB como um instrumento de 
regulação interativa, pois sempre que detetava uma erro intervinha de imediato.  
No que diz respeito à demonstração, considero que esta assume-se igualmente como um 
instrumento fundamental ao serviço das aprendizagens dos alunos. Barreiro et al., (2004), 
citando Godinho et al., (2002) enaltecem que a observação, pura e simples, é a primeira forma 
rudimentar de aprendizagem. Acrescentam ainda que a observação desencadeia uma das 
principais operações da aprendizagem por observação: a imitação (cit Huertas, 1992). Com 
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base nestes pressupostos, ao longo das minhas intervenções pedagógicas recorri 
sistematicamente a este método essencialmente com dois objetivos: permitir ao aluno criar 
uma representação mental do gesto/ação a realizar, para que posteriormente comparece a sua 
execução com a do modelo; e dar a conhecer ao aluno a tarefa a realizar.  
Na sua aplicação tive em consideração alguns pressupostos básicos de utilização, 
nomeadamente a seleção de um aluno, com elevado nível de proficiência, como agente de 
ensino, garantindo a similaridade entre o modelo e o observador. Nas matérias de Ginástica e 
de Andebol, dirigia-me aos alunos mais proficientes, de modo a “ensaiar” as tarefas que 
posteriormente seriam demonstradas para a turma, garantindo assim uma maior qualidade no 
produto final. No entanto, quando se tratava de um conteúdo novo e complexo, optava por ser 
eu a efetuar a demonstração, uma vez que possuía uma certa destreza física na realização das 
tarefas. Esta estratégia permitia-me também rentabilizar o tempo útil de aula. Quanto ao 
momento da demonstração, esta ocorria essencialmente após a introdução ou explicação 
teórica do conteúdo ou tarefa a realizar. Numa fase inicial das aprendizagens privilegiei a 
adoção de uma velocidade lenta e realização parcial, no entanto a última demonstração foi 
sempre realizada de forma completa e à velocidade normal. Durante os episódios de 
demostração manifestei a preocupação de que todos os alunos vislumbrassem as execuções, 
para tal disponha-os pelo espaço de modo a visualizarem permanentemente o modelo. 
3.2.2. Gestão 
No âmbito da gestão da aula, tive sempre como principal objetivo a rentabilização 
máxima do tempo útil de aula, pois considero que quanto maior for o tempo de 
empenhamento motor, em prática orientada, mais significativas e consistentes serão as 
aprendizagens conseguidas. 
De modo a consumar este objetivo, optei por adotar um conjunto de estratégias 
específicas. Assim, aquando da elaboração do plano de aula, esforcei-me por antever todas as 
situações e possíveis imprevistos, definindo rigorosamente o período de tempo a dedicar a 
cada intervenção e cada fase de aula, assim como proceder à elaboração dos grupos de 
trabalho. Fui sempre o primeiro a comparecer no espaço de aula, procedendo à montagem do 
material necessário para a mesma, evitando dedicar tempo útil da mesma para o efeito. 
Esforcei-me por começar a aula a horas, incentivando os alunos a serem pontuais. Quando 
lecionava aulas em espaços que se encontravam apetrechados com quadro, optava por redigir 
os grupos de trabalho, maximizando o tempo da mesma. Esforcei-me por efetuar períodos 
curtos de instrução e de demonstração, mas sempre garantindo a compreensão da mensagem, 
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e por reduzir o tempo gasto nas transições entre tarefas. Defini uma estratégia de reunião e de 
dispersão, que consistia na contagem decrescente, no qual os alunos dispunham de cinco e dez 
segundos, respetivamente. Após a reunião, nas matérias de JDC, ordenei que colocassem as 
bolas no carro, de modo a evitar comportamentos fora da tarefa e que prestassem atenção ao 
que era transmitido. 
Considero que a adoção de todas as estratégias enunciadas surtiram efeitos positivos, na 
medida em que permitiram rentabilizar o tempo útil de aula. No entanto, as maiores 
dificuldades que senti, prenderam-se pela incapacidade de inverter a inércia manifestada por 
alguns alunos, que consumiam algum tempo em iniciar os exercícios, assim como na reunião. 
As soluções encontradas basearam-se nas chamadas de atenção e na motivação constante, que 
apenas se mostraram eficazes de forma momentânea. 
3.2.3. Clima 
A par da gestão eficaz da aula, a criação e manutenção de um clima harmonioso de aula, 
assumiram-se como aspetos preponderantes a ter em consideração. Para tal, desde o início do 
ano letivo reforcei as interações sociais com todos os alunos, através de diálogos informais e 
interações extra-curriculares, realizadas previamente ao início das aulas, nos intervalos e na 
cantina, questionando-os várias vezes sobre o seu percurso escolar e classificações, criando 
assim uma relação informal com todos os alunos. No entanto, salvaguardei que a relação 
professor-aluno não era posta em causa.  
Durante a realização das tarefas fui sempre exigente com todos os alunos, requerendo o 
máximo empenho na realização das tarefas propostas. Para tal demonstrei entusiasmo e 
motivei sistematicamente os alunos de forma constante, principalmente através do reforço 
positivo, diminuição de FB negativos e aumento dos FB positivos.  
Considero que o aspeto mais difícil na manutenção de um clima positivo foi por vezes 
controlar as minhas emoções, não agindo de cabeça quente quando algo inesperado acontecia 
ou quando um aluno adotava uma postura insolente. Nestes casos optava por tentar ignorar 
esses comportamentos e no final da aula falar calmamente com o aluno em causa. 
3.2.4. Disciplina 
Uma vez que as dimensões de intervenção pedagógica se influenciam mutuamente, as 
estratégias referidas anteriormente visavam igualmente a manutenção da disciplina na aula.  
Tendo em conta o contacto que tive com a turma, não considero que esta fosse 
indisciplinada, uma vez que ao logo de todo o ano letivo não se verificaram comportamentos 
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de desvio, apenas fora da tarefa - sendo punidos com chamadas de atenção e castigos físicos - 
e alguns comportamentos insolentes, que tentava ignorar.  
Ao longo das intervenções pedagógicas realizadas, manifestei algumas dificuldades no 
controlo efetivo da turma, quer quando esta se encontrava a realizar os exercícios, quer 
quando se encontrava parada, uma vez que, de uma forma geral, os alunos aproveitavam todas 
as situações para falar e interromper a realização dos exercícios, conduzindo a momentos 
longos de instrução e a um tempo de empenhamento motor e de aprendizagem reduzido.  
 Um aspeto negativo que destaco ao longo das intervenções pedagógicas realizadas 
prende-se pela incapacidade de ignorar comportamentos fora da tarefa, pois quando estes 
ocorriam e eram detetados, intervinha de imediato, na tentativa de erradicar este tipo de 
comportamentos e estimular os alunos para alterarem a sua postura na aula. A adoção de tal 
atitude, levava por vezes a que se estabelecesse um ambiente negativo com os alunos 
prevaricadores. No entanto, no final das aulas dialogava com os alunos visados com o intuito 
de os consciencializar para a adoção de um comportamento correto, ao que correspondiam 
positivamente, afirmando que procederam mal e que iriam tentar melhorar. 
3.3. Avaliação 
A avaliação constitui um processo regulador do ensino, orientador do percurso escolar e 
certificador dos conhecimentos adquiridos e capacidades desenvolvidas pelo aluno, tendo 
como objetivo a melhoria do ensino através da verificação dos conhecimentos adquiridos e 
das capacidades desenvolvidas nos alunos e da aferição do grau de cumprimento das metas 
curriculares (DL nº 139/2012).  
Todo o processo avaliativo foi realizado tendo por base uma avaliação criterial, ou seja, 
o desempenho dos alunos (referido) foi comparado com os critérios previamente definidos 
(referente), e não com o grupo, garantindo assim que todos os alunos auferiam de iguais 
oportunidades de sucesso. Relacionando-se com esta temática, Fernandes (2005), cit por 
Gonçalves, Albuquerque, & Aranha (2010), afirma que qualquer processo de avaliação tem de 
ser transparente. Daí, na primeira aula do presente ano letivo foram entregues aos alunos os 
respetivos critérios de avaliação, definidos pelo grupo de EF, que regiam o processo 
avaliativo a adotar. Previamente aos momentos de avaliação, tinha a preocupação de informá-
los sobre os aspetos que iriam ser alvo de avaliação, reforçando os critérios chave que iriam 
orientar o registo do desempenho. Importa salientar ainda que estes se encontravam explícitos 
na sebenta concebida para cada UD. Também a ficha de auto-avaliação continha os critérios 
que os alunos deveriam atender na sua retrospeção.  
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O processo avaliativo contemplou três momentos, que estão interligados entre si: a 
avaliação diagnóstica, formativa e sumativa.  
3.3.1. Avaliação Diagnóstica 
Encarei a AD como ponto de partida para a lecionação de todas as matérias, uma vez 
que nos permitiu verificar se os alunos possuíam certas aprendizagens anteriores que serviam 
de pré-requisitos - conhecimentos, atitudes ou aptidões indispensáveis à aquisição de outros 
que deles dependem e que, sem eles, não é possível adquirir - à unidade que se vai iniciar. 
Esta conceção vai de encontro ao que avançam Gonçalves, Albuquerque & Aranha (2010), 
quando afirmam que a avaliação diagnóstica visa recolher informação para estabelecer 
prioridades e ajustar a atividade dos alunos ao sentido do seu desenvolvimento. 
No que concerne á operacionalização deste tipo de avaliação, previamente à abordagem 
de cada matéria, o núcleo de estágio definiu os pré-requisitos a observar, procedendo de 
seguida à construção de um instrumento de “malha larga”, uma vez que esta incidia sobre um 
espectro alargado de conteúdos.  
De modo a não dedicar um número considerável de aulas, estipulámos que as duas 
primeiras seriam destinadas à realização da avaliação diagnóstica. O facto de ter realizado a 
AD previamente ao início de cada UD, permitiu obter um registo real do desempenho dos 
alunos. Caso realiza-se a AD de todas as matérias no início do ano letivo, os dados obtidos 
poderiam não corresponder ao nível em que o aluno se encontrariam no momento de 
lecionação da matéria em causa, uma vez que o desempenho poderia ter sido refinado através 
do currículo oculto e paralelo.  
De uma forma geral as condições de realização prendiam-se pela realização de 
exercícios analíticos e exercícios critério, de modo a obter um elevado número de repetições 
das habilidades previamente definidas. Nas modalidades de JDC considerámos igualmente 
pertinente vislumbrar o desempenho dos alunos na situação de jogo reduzido, uma vez que a 
meta estabelecida prendia-se pela realização deste.  
No início das intervenções pedagógicas privilegiámos o registo in loco, de modo a obter 
uma maior fiabilidade nos dados obtidos. No entanto, tendo em conta que tinha a meu encargo 
uma turma um pouco “agitada”, e com base nas reflexões efetuadas posteriormente às 
intervenções pedagógicas, conclui que por vezes me tornava “escravo” da avaliação, 
dissociando-me da minha principal função - promover as aprendizagens de todos os alunos -, 
assim como comprometia o controlo efetivo sobre a turma. Daí termos optado por efetuar o 
registo à posteriori, passando a garantir que as aulas destinadas a este tipo de avaliação 
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possuíam características “normais”, onde o ensino e a aprendizagem tinham lugar, pois para 
além de proceder à recolha dos dados através da observação, acompanhava a atividade dos 
alunos de forma ativa e dinâmica.  
Consideramos que os dados obtidos nestas condições poderão não auferir de uma 
fiabilidade elevada, no entanto ao longo do EP fui adquirindo competências que me 
permitiam identificar de forma precisa e gravar na memória os erros manifestados pelos 
alunos, sendo que o registo efetuado não desvirtuava muito da realidade. A adoção desta 
estratégia permitiu focar-me na condução da intervenção pedagógica. 
Após a recolha dos dados, procedi à realização do relatório de AD, com vista a analisar 
os dados recolhidos. Posteriormente procedia à definição de objetivos a atingir, estratégias e 
metodologias orientadoras do processo ensino-aprendizagem, atendendo à diferenciação 
pedagógica em função do nível de proficiência da turma. Também era através destes dados 
que concebia a extensão e sequência de conteúdos. Esta permitiu ainda agrupar os alunos de 
acordo com o seu nível proficiência, no sentido de responder às necessidades específicas de 
cada grupo. Importa salientar que apesar da atribuição em função do nível de proficiência 
manifestado pelo aluno, o nível obtido não foi em momento algum “considerado como um 
“rótulo” que se “cola” para sempre ao aluno, mas sim como um conjunto de indicações que 
caraterizam o nível a partir do qual o aluno e o professor consigam um progresso na 
aprendizagem” (Cortesão, 2002, cit por Ferreira, 2007:24). Os dados provenientes da 
avaliação diagnóstica permitiram também “ter uma base de comparação, que no final do 
processo ensino-aprendizagem vai servir para verificar o (in)sucesso dos alunos” (Rosado e 
Colaço, 2002, cit por Gonçalves, Albuquerque & Aranha, 2010:48), que posteriormente 
seriam comparados com os dados provenientes da AF, no decorrer da UD, e da AS, no final 
da etapa de ensino. 
Importa salientar que a avaliação efetuada assentava numa base qualitativa para o nível 
geral dos alunos e não quantitativa, não contando, portanto, para a classificação final dos 
alunos (Gonçalves, Albuquerque & Aranha, 2010). Caraterística que se propagou para a AF. 
Ao longo da aplicação deste tipo de avaliação surgiram muitas dúvidas, inicialmente 
com a definição dos pré-requisitos a observar; critérios a definir com vista a situar os alunos 
por grupos de nível; e definir as condições de realização em que esta deveria ocorrer. Todas 
estas dúvidas foram esmorecidas através da adoção de uma postura critico-reflexiva sobre o 
trabalho anteriormente desenvolvido, com base no trabalho colaborativo e na pesquisa 
bibliográfica alusiva ao tema. Recorremos ainda a diálogos constantes com os professores 
orientadores, que nos expuseram o seu ponto de vista e a sua conceção de avaliação, assim 
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como dialogámos de forma sistemática com os professores pertencentes ao grupo de EF, 
especialistas nas matérias em causa, que nos orientaram para o aspetos fundamentais de cada 
matéria, uma vez que vislumbravam a realidade com outro “tipo de lente”. 
3.3.2. Avaliação Formativa  
Atualmente, não existe uma definição universalmente aceite sobre esta temática, no 
entanto, existe um consenso transversal aos vários autores, no que concerne às caraterísticas 
principais da AF. Assim, esta poderá ser entendida como um instrumento para detetar as 
dificuldades e os êxitos dos alunos no decorrer do processo de ensino-aprendizagem e, 
também, como um meio para adaptar o ensino às diferenças individuais observadas na 
aprendizagem, visando o sucesso dos mesmos (Rosado & Colaço 2002). 
Foi com este intuito que recorremos de forma sistemática a este tipo de avaliação. Daí 
que a recolha de dados tenha ocorrido nas aulas lecionadas após a realização da avaliação 
diagnóstica e previamente à realização da avaliação sumativa.  
As condições de observação ocorreram durante a realização de exercícios critério, 
situação de jogo pré desportivo e de jogo reduzido nas modalidades de JDC. O registo fora 
efetuado à posteriori, com recurso a um instrumento de “malha fina”, elaborado pelo núcleo 
de estágio, uma vez que incidia sobre segmentos da matéria reduzidos e pormenorizados, 
permitindo efetuar “zoom” a aspetos específicos, com vista a detetar as dificuldades 
manifestadas pelos alunos. Nesta perspetiva encarámos o erro “como um momento de 
aprendizagem e não como sendo algo a evitar ou uma fraqueza repreensível” (Gonçalves, 
Albuquerque & Aranha, 2010:18). 
Também na operacionalização deste tipo de avaliação optámos por privilegiar o registo 
à posteriori, pelas mesmas razões anteriormente enunciadas. Tendo em conta que a turma 
continha um número considerável de alunos e a avaliação formativa incidia sobre todos os 
conteúdos abordados, decidimos estipular apenas um conteúdo por aula no qual prestava 
maior atenção, com vista à recolha de informações. Importa referir que durante a realização 
desta ação, procedi a uma regulação interativa, ou seja no momento, pois as adaptações 
realizadas nas aulas eram consequência direta e imediata das produções e condutas dos 
alunos. Esta era realizada essencialmente através da adoção de medidas de ajustamento e com 
base no feedback pedagógico (formativo), no qual detetava o erro cometido pelo aluno e 
indicava formas de o superar. Posteriormente a cada intervenção pedagógica, realizava um 
relatório crítico-reflexivo sobre a mesma, incidindo na avaliação do comportamento dos 
alunos, das estratégias implementadas na aula, dificuldades dos alunos, dificuldades do 
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professor, alterações efetuadas ao planeamento, aspetos positivos, aspetos negativos e efeitos 
da aula, sendo estes dados também mobilizados para fins formativos.  
Após a recolha informal dos registos formativos dos alunos, procedíamos à elaboração 
de um relatório minucioso, com o intuito de averiguar o “caminho” que o processo de ensino-
aprendizagem estava a seguir; se as estratégias delineadas estavam a surtir o efeito desejado e, 
de modo a posicionar os alunos perante as aprendizagens conseguidas e não conseguidas. 
Após a realização deste, procediamos a uma regulação retroativa, ou seja, à reestruturação e 
ao refinamento das estratégias definidas à posteriori. De grosso modo a AF permitiu-nos obter 
uma dupla retroação, que retroalimentava o processo de ensino-aprendizagem. Segundo 
Bloom, Hastings & Madaus (1971), cit por Barreira, Boavida, & Araújo (2006), a AF tem por 
função fornecer um duplo feedback. Noizet & Caverni (1985), cit por Gonçalves, 
Albuquerque & Aranha (2010), corroboram esta ideia, afirmando que o primeiro incide sobre 
o aluno, mostrando ao professor quais as etapas que transpôs no seu percurso de 
aprendizagem e as dificuldades que encontra. Já o segundo incide sobre o professor, 
indicando-lhe como se desenvolve o seu programa pedagógico e quais as alterações a 
operacionalizar para aperfeiçoar o processo de ensino e aprendizagem. 
Em suma, recorri à AF como uma espécie de “bússola orientadora do processo de 
ensino-aprendizagem”, “ajudando o aluno a aprender e o professor a ensinar” (Cortesão, 
1993, cit por Barreira, Boavida, & Araújo, 2006:98). 
3.3.3. Avaliação Sumativa 
Apesar da ausência de um conceito universalmente aceite, a avaliação sumativa poderá 
ser definida como um “juízo globalizante sobre o desenvolvimento dos conhecimentos, 
competências, capacidades, e atitudes dos alunos” (Rosado & Silva, 1999, cit por Gonçalves, 
Albuquerque & Aranha, 2010:56).  
Este tipo de avaliação foi essencialmente utilizado com o objetivo de valorar o 
desempenho final dos alunos, permitindo-nos realizar um balanço dos resultados no final de 
um segmento de ensino-aprendizagem, acrescentando novos dados aos recolhidos pela 
avaliação formativa e contribuir para uma apreciação mais equilibrada do trabalho realizado 
(Ribeiro & Ribeiro, 1990). Esta permitiu ainda comparar os resultados iniciais com os finais, 
verificando o grau de (in)sucesso do produto (Aranha, 2004, cit por Gonçalves, Albuquerque, 
& Aranha, 2010), principalmente através da realização e respetiva análise do relatório de AS.  
A AS das matérias abordadas, incidiu num primeiro momento sobre o domínio 
psicomotor, através da observação do desempenho dos alunos, no qual as duas últimas aulas 
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de cada UD foram dedicadas para esse efeito. Em similitude com os tipos de avaliação 
referidos anteriormente, o núcleo de estágio procedeu à construção de instrumentos de “malha 
larga”, no qual o registo fora efetuado à posteriori, continuando assim a garantir que as aulas 
em causa possuíam caraterísticas “normais”. As condições de observação foram idênticas às 
situações realizadas ao longo das aulas, ou seja, sequência gímnica (ginástica), exercícios 
critério (Atletismo e JDC) e situação de jogo pré desportivo e reduzido (nos JDC), garantindo 
assim uma consistência interna entre as condições de exercitação/aprendizagem e as 
condições de avaliação, de modo a não prejudicar o aluno. Importa salientar que as cotações 
atribuídas a cada componente a avaliar foi deliberada unanimemente entre os elementos do 
núcleo de estágio, contando também com as orientações fornecidas pelo professor Paulo 
Furtado. De uma forma geral, privilegiámos o contexto lógico específico de cada modalidade, 
atribuindo maior cotação à sequência gímnica e situações de jogo, comparativamente com a 
execução dos restantes gestos técnicos.  
Quanto ao domínio cognitivo, este era avaliado através da realização de um teste 
escrito, alusivo a cada matéria, que foram elaborados com base no trabalho colaborativo pelos 
professores estagiários que detinham as turmas do 3º ciclo de escolaridade. Já o domínio 
sócio-afetivo foi avaliado formativamente através de registos diários, assim como na 
realização do relatório crítico-reflexivo, posteriormente a cada intervenção pedagógica. 
Ao longo de todo o processo avaliativo, optei por informar antecipadamente os alunos 
sobre os momentos de avaliação, assim como transmitir os registos efetuados, com vista 
incluí-los no processo e a motivar o seu empenho. Pois segundo Rosado (1998), cit por 
Sarmento (2003:86), “existe a necessidade de valorizar e fortalecer a avaliação do dia-a-dia, 
contribuindo para que os alunos possam participar nas aulas de forma mais natural e 
descontraída, e também para que possam entender a avaliação não como algo perturbante e 
negativo, mas como algo que naturalmente está integrado no funcionamento das aulas.” 
Apesar da estratégia adotada, constatava que nas aulas cuja função didática se prendia pela 
realização da AS, os alunos manifestavam maior atenção às preleções, alteravam o 
comportamento adotado, assim como empenhavam-se mais nas tarefas propostas. Considero 
que esta alteração pontual poderá derivar do ofício de aluno que estes vão adquirindo ao longo 
da sua escolaridade. 
Ao longo deste processo as dificuldades mais sentidas prendiam-se pela conceção dos 
testes escritos, mais concretamente sobre o tipo de questões a realizar, assim como adequar o 
nível de dificuldade. De referir também que os critérios de correção das respostas abertas 
suscitaram igualmente algumas dúvidas. Estas foram desvanecidas ao longo do tempo de 
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prática, através do trabalho colaborativo entre os elementos do núcleo de estágio, contando 
igualmente com o auxílio dos professores orientadores Paulo Furtado e Pedro Fonseca. 
Considero que o agir avaliativo aufere de um elevado grau de subjetividade, no entanto tentei 
reduzir a viés associada a este processo e ser bastante rigoroso. Devido a tal, optámos por 
definir à priori, critérios a observar bastante claros e precisos na construção dos instrumentos 
de recolha de dados; aquando da correção dos testes escritos optei por ocultar o cabeçalho do 
mesmo, de modo a não associar o teste ao respetivo aluno; procedi à correção dos testes 
escritos, no mínimo duas vezes; os critérios que orientavam a correção destes foram 
igualmente definidos a montante; esforcei-me por ser justo e valorar/classificar apenas em 
função dos dados concretos que fui “extraindo” da realidade, não sendo influenciado pelas 
relações interpessoais que detinha com os alunos. 
De acordo com Lucea (2005), a regulação do processo de ensino-aprendizagem 
pressupõe que a avaliação inicial e a sumativa ou final sejam também entendidas numa 
perspetiva formativa. Deste modo, os três momentos de avaliação (diagnóstica, formativa e 
sumativa) representam um processo sistemático e dinâmico em que se estabelece uma relação 
de interdependência entre eles, permitindo alimentar e enformar o processo de ensino-
aprendizagem. Esta relação foi mais evidente após o término da matéria de Andebol e o início 
da matéria de Basquetebol, permitindo efetuar uma regulação proactiva, mobilizando os dados 
obtidos durante a matéria de Andebol, de modo a antever de forma rigorosa o nível dos alunos 
na etapa que se iria iniciar, uma vez que as matérias possuem pressupostos idênticos, 
permitindo efetuar um transfere positivo entre as duas. Tal ação levou a que o planeamento de 
Basquetebol atendesse a vários aspetos, como a seleção de conteúdos adequados ao nível da 
turma, diferenciação de objetivos a atingir e estratégias a utilizar, objetivando a promoção das 
aprendizagens dos alunos e evitando erros cometidos anteriormente. Já relativamente as 
matérias anteriormente abordadas, tive mais dificuldade em mobilizar as reflexões e os dados 
recolhidos anteriormente, devido ao facto de estas possuírem caraterísticas específicas.  
3.3.4. Autoavaliação 
No que concerne à autoavaliação, esta apenas foi utilizada no final de cada período, com 
o intuito de conhecer a perceção do aluno face ao seu desempenho a longo do mesmo. Para tal 
utilizámos como instrumento de recolha de dados uma grelha elaborada pelo grupo de EF. 
Deste modo os dados provenientes deste tipo de avaliação não foram utilizados para a 
regulação do processo de ensino-aprendizagem. 
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3.4. 5. Atitude Ético-Profissional 
A profissionalidade docente exige a adoção de uma atitude ética e deontológica, não 
apenas por esta se encontrar prevista no DL nº 240/2001, mas fundamentalmente pelo facto da 
atividade fundamental dos professores (instrução) auferir de uma ausência de controlo (Meyer 
& Rowan 1977, cit por Sá, 1997), em nome da autonomia da profissão. Este último aspeto 
deposita no professor a responsabilidade de desempenhar um trabalho íntegro na promoção 
das aprendizagens dos alunos, dependendo deste evitar que se deixe “contaminar” pela 
normatividade que tem tendência para se instalar.  
Durante a realização do EP procurei mobilizar um conjunto de valores e atitudes que me 
permitissem desempenhar a profissão de docente de forma competente, assim como me 
esforcei por transmiti-los aos restantes professores estagiários e aos alunos. Neste âmbito 
assumi um compromisso ético com as aprendizagens dos alunos, na medida em que recorri 
aos conhecimentos de cariz pedagógico e científico, adquiridos ao longo da minha formação 
inicial, colocando-os ao serviço da transmissão de um conjunto de aprendizagens à turma que 
lecionava. Não obstante, esforcei-me por detetar as dificuldades manifestadas pelos alunos, 
procedendo de seguida à diferenciação pedagógica e a um ensino inclusivo, com o intuito de 
garantir o sucesso de todos os alunos. 
Revelei uma disponibilidade sistemática para com os alunos do 8ºC, estabelecendo fora 
do horário das aulas interações e diálogos informais com os mesmos, chegando ao ponto de 
voluntariar-me para substituir uma professora que se encontrava de baixa médica por motivo 
de doença, ficando responsável pelos alunos nesse horário. Coloquei essa disponibilidade 
também ao serviço da Escola, participando de forma ativa no projeto da mesma – “A nossa 
Escola é o nosso bairro”, angariando um número considerável de bens alimentares para 
famílias carenciadas, através da organização de atividades no âmbito da unidade curricular de 
Projetos e Parcerias Educativas. Ainda neste âmbito participei em atividades extra 
curriculares estabelecendo sinergias com o núcleo de estágio de Matemática e Clube Europeu, 
assim como auxiliei docentes de várias disciplinas na organização, realização e 
acompanhamento de visitas de estudo. Por questões éticas e como prova de agradecimento, 
decidi continuar a desempenhar as minhas funções de assessor, junto do Diretor de Turma da 
respetiva turma, contribuindo no auxílio e resolução de tarefas associadas ao cargo, apesar de 
esta função ter cessado no final do mês de Janeiro. Neste seguimento importa salientar que 
apesar das tarefas associadas ao EP terminarem oficialmente a 15 de Maio, decidi perpetuar o 
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desempenho das mesmas até ao final do ano letivo, terminando na íntegra um processo 
contínuo de dupla aprendizagem e ensino – aprender a ensinar e ensinar a aprender. 
No que concerne ao trabalho colaborativo, demonstrei sempre disponibilidade e 
interesse em participar, assim como fomentei e incentivei o seu uso sistemático, 
principalmente por conhecer os efeitos e as vantagens que promove a nível pessoal e 
sobretudo ao nível profissional. Pois segundo Lima (2004), citado por Formosinho & Machado 
(2009:30), a colaboração permite “a partilha de problemas e dificuldades, ajuda a superação da 
insegurança individual e aumenta os níveis de auto-eficácia”, que se traduzem na “melhoria das 
aprendizagens dos alunos”. A promoção e realização deste tipo de trabalho, foi facilitado, uma 
vez que anteriormente já tivera oportunidade de contactar com os restantes elementos do 
núcleo de estágio, estado ciente das qualidades e competências que cada um possuí-a. 
Outra caraterística que me esforcei por destacar, prendeu-se pela adoção de um sentido 
de responsabilidade exímio, assumindo e realizando todos os compromissos assumidos, assim 
como uma organização rigorosa em todas as tarefas que realizava. 
No decorrer do EP procedi à tomada de decisão e realização de práticas pedagógicas 
orientadas e contextualizadas, assim como à produção documental original e autêntica, 
utilizando como base, pesquisas bibliográficas efetuadas, conhecimentos adquiridos na minha 
formação inicial, crenças pessoais, frutos do trabalho colaborativo e resultado da adoção de 
uma postura crítico-reflexiva. Importa salientar que esta última tornou-se um instrumento 
sistemático e preponderante na realização do EP, uma vez que permitiu avaliar de forma 
sistemática as opções tomadas, a sua adequação à realidade, assim como permitiu detetar 
aspetos positivos e negativos, pois todas as estratégias previamente definidas não passavam 
de meras hipóteses a confirmar na prática e só posteriormente a esta ação estaria em 
condições de atestar a sua utilidade e adequação ao contexto específico. Em suma, a adoção 
desta postura permitiu-me fundamentar todas as decisões tomadas. 
Ao longo desta etapa de formação revelei uma assiduidade e pontualidade 
irrepreensível, uma vez que fui sempre o primeiro a comparecer no espaço de aula, 
procedendo à recolha e montagem do material necessário e fazendo-me sempre acompanhar 
do material pedagógico e pessoal que iria necessitar. Esforcei-me igualmente por transmitir 
estes valores a todos os alunos, através do estabelecimento de regras de “sala de aula”.  
Compareci a todas as reuniões do núcleo de estágio, adotando uma participação ativa 
em todas. Já perante os restantes membros da comunidade educativa, adotei sempre uma 
postura de respeito e humildade, não me fazendo valorizar do estatuto que detinha. 
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Com o intuito de reforçar a minha formação no âmbito científico e pedagógico, recorri 
de forma permanente a pesquisas bibliográficas alusivas à área, questionei os orientadores que 
me acompanharam nesta etapa de formação e dialoguei com vários docentes do grupo de EF, 
com vista a importar algum conhecimento e adquirir sugestões de melhoria para melhorar as 
minhas intervenções pedagógicas.  
Considero que a formação contínua assume-se como um fator preponderante na 
melhoria e atualização das competências pedagógicas de cada profissional. Reforço esta 
posição com a opinião de Formosinho et al., (2009), no qual afirmam que a função docente é 
uma atividade complexa que exige uma formação contínua. Subscrevendo esta posição, 
durante o presente ano letivo compareci a diversas formações que considerei pertinentes e que 
de alguma forma poderiam enriquecer a minha formação acadêmica, pessoal e profissional. 
Daí ter comparecido a um colóquio cujo tema se prendia na “Inclusão pelo Desporto“, 
abordando também temática da inclusão de alunos com NEE nas aulas de EF (apêndice 1). 
Participei numa atividade organizada pelo núcleo de estágio da Escola Secundária Avelar 
Brotero, intitulada por “Oficina de Ideias” (apêndice 2), que tomou a forma de partilha de 
experiências pedagógicas e de conceções, na qual o núcleo de estágio da EBSQF efetuou uma 
apresentação sobre a importância da implementação da condição física nas aulas de EF. 
Assisti ao XIV Forum Internacional do Desporto, concebido pela FCDEF UC (apêndice 3), 
no qual abordou a temática da atividade física em escolares. Participei no Fórum Internacional 
das Ciências da Educação Física (apêndice 4), apresentando com os restantes membros do 
núcleo de estágio uma investigação sobre a aplicação da avaliação formativa na EF. Assisti a 
uma sessão de sensibilização sobre a dislexia na Escola (apêndice 5), que me permitiu 
adquirir alguns conhecimentos sobre a temática, pondo-os em prática, uma vez que a turma 
que lecionava possuía dois alunos disléxicos. Assisti às Jornadas da Educação, que ocorreram 
no Colégio São Teotónio, cuja temática incidiu nas “Tendências na Educação perspetivas de 
futuro” (apêndice 6), contando com ilustres oradores que abordaram temáticas como o futuro 
dos professores, o futuro da escola e o futuro do currículo.  
Todas estas revelaram ser uma mais-valia, permitindo-me alargar a bagagem de 
conhecimentos que detinha, alimentar a minha reflexão e contactar com ideologias e 
conceções de personalidades que se situam numa “torre” superior e “olham” para o mundo de 
uma outra forma.  
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CAPÍTULO IV – TEMA PROBLEMA 
4.1. Introdução 
A realização desta investigação surge no âmbito da unidade curricular EP, inserida no 
plano de estudos do segundo ano do Mestrado em Ensino da Educação Física nos Ensinos 
Básico e Secundário, e como parte integrante do processo avaliativo da respetiva unidade 
curricular. Neste âmbito foi proposta a realização de uma investigação, cujo tema se 
enquadrasse nos domínios da intervenção da EF escolar. 
O tema selecionado foi “a efetividade de um programa de treino no desenvolvimento da 
aptidão física dos alunos de uma turma do 8º ano”. A seleção deste tema deveu-se 
essencialmente à importância que esta temática assume na qualidade de vida dos alunos, pela 
responsabilidade que a Escola, a disciplina de EF e os respetivos docentes assumem na 
criação de oportunidades de desenvolvimento, e por último, pelo meu gosto na área da 
atividade física, exercício físico e periodização do treino. 
Devido a tal, resolvi implementar e avaliar o impacto de um programa de treino com 
vista ao desenvolvimento da aptidão física dos alunos nas aulas de EF. 
Este capítulo encontra-se organizado da seguinte forma: Introdução; Pertinência do 
Tema; Enquadramento Teórico; Problema de Pesquisa; Objetivos do Estudo; Metodologia; 
Apresentação e Discussão dos Resultados; Limitações; e Conclusões. 
4.2. Pertinência do Tema 
A O.M.S. considera a obesidade como o novo síndrome mundial, caraterizando-o como 
a pandemia do século XXI (W.H.O., 2000). Esta pandemia torna-se ainda mais preocupante 
quando constatamos que a prevalência de pré-obesidade e obesidade em crianças e 
adolescentes têm vindo a aumentar a nível mundial a um nível alarmante, sobretudo nos 
países desenvolvidos (W.H.O., 2000). Num estudo realizado por Onis, Blossner & Borghi, E. 
(2010), estimaram que em 2010, 43 milhões de crianças (das quais 35 milhões pertenciam a 
países desenvolvidos) foram sinalizados como possuidores de obesidade e/ou excesso de 
peso. Constataram também que a prevalência de crianças com excesso de peso e obesidade 
aumentou de 4,2%, em 1990, para 6,7% em 2010, avançando de seguida um cenário terrível 
para 2020, uma vez que estima-se que 60 milhões de pessoas sofram de obesidade ou excesso 
de peso, passando a prevalência para 9,1%. 
No ano de 2007, em Portugal, mais de 50% da população padecia deste grave problema 
de Saúde Pública (Carmo, 2007, cit por Sousa, 2011). Em 2008, 31,5% de crianças 
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portuguesas com idades compreendidas entre os sete e os nove anos apresentavam excesso de 
peso ou obesidade (Coelho et al., 2008). A adoção de hábitos alimentares incorretos e o 
sedentarismo poderão ser os principais responsáveis pela emergência destas patologias. Não 
esquecendo as transformações sociais, como o facto das deslocações a pé ou de bicicleta 
serem substituídas pela utilização de veículo próprio/transportes públicos; o tipo de atividade 
laboral praticada, no qual os adultos e crianças passam cada vez mais horas sentados; o 
avanço da tecnologia ao serviço da qualidade de vida (elevadores, escadas rolantes); horários 
escolares sobrecarregados; implementação de aulas de substituição, que impede a prática de 
AtF; ocupação dos tempos livres, entre outras, que têm vindo a proliferar por todo o mundo.  
Fonseca (2011) afirma que vários estudos internacionais e nacionais evidenciam um 
declínio vertiginoso nos níveis de AtF na transição entre a infância e a adolescência, apesar de 
diversos estudos confirmarem a importância da prática regular de AtF para a saúde, 
relacionando-se diretamente com um menor risco de doenças hipocinéticas (Blair & Connelly 
1996). Com o aumento do sedentarismo e diminuição dos níveis de AtF na fase escolar, a 
AptF converteu-se num motivo de grande interesse para os profissionais da área da saúde 
(Farias et al., 2010). Não obstante, a O.M.S. destaca a inatividade física como o 4º fator de 
maior risco de mortalidade, causando cerca de 3,2 milhões de mortes a nível mundial. 
(W.H.O, 2011, cit por Silva, 2013). 
Por outro lado, sabe-se que a infância e a juventude são consideradas idades 
determinantes na aquisição de hábitos duradouros de AtF até à idade adulta (Maia & Lopes, 
2002). Estas representam ainda um período propício ao desenvolvimento de intervenções 
significativas de educação para a saúde (Ginzberg, 1991, cit por Pato, 2012), essencialmente 
através da transmissão de conhecimentos que permitam a elevação e manutenção da AptF de 
forma autónoma e também por estas idades representarem as fases sensíveis para o 
desenvolvimento das capacidades motoras dos alunos.   
A escola, através das aulas de EF, é o local por excelência, onde estas intervenções 
poderão ter lugar (Carvalho, 2002, cit por Pato, 2012), uma vez que esta possui clara 
vantagem relativamente a outras, no que concerne à população que pode atingir com os seus 
propósitos (adaptado de Rodrigues, 2000), possuem infraestruturas necessárias, recursos 
humanos especializados e recursos materiais. Importa ainda referir que, tendo em conta o 
panorama da inatividade descrito anteriormente, as aulas de EF poderão representar a única 
oportunidade para a prática de AtF relacionada com a saúde. 
Tendo em conta que a educação para a saúde é uma das principais preocupações das 
sociedades industrializadas e, o facto de a escola assumir-se como o local privilegiado para a 
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sua realização, a promoção de hábitos de vida saudáveis impõem-se como uma das metas de 
qualquer sistema educativo, sendo reconhecido à disciplina de EF um papel importante 
através das suas orientações centrais na educação para a saúde (Lopes, Maia & Mota, 2000) 
Todos os aspetos referidos anteriormente levam a que estruturas centrais encarem esta 
temática com bastante seriedade e que criem medidas que visem inverter estas tendências, 
assim como potenciar a promoção de hábitos de vida saudáveis. 
Ao nível da educação têm-se assistido à implementação de várias medidas, entre elas a 
criação de Programas Nacionais de EF que fomentem o desenvolvimento da AptF dos alunos, 
assim como a presença de orientações para a mobilização desta componente para a avaliação 
sumativa dos alunos ao longo do seu percurso escolar. A par desta ação, tem-se assistido 
igualmente a um reforço na formação inicial das licenciaturas em Ciências do Desporto, mas 
principalmente nos Mestrados em Ensino da Educação Física, com o intuito de 
consciencializar os futuros docentes para a importâncias destas práticas.  
De grosso modo, os professores de EF possuem uma grande responsabilidade no 
desenvolvimento da AptF dos alunos, assim como no alcance dos objetivos imanentes à 
disciplina, que se centram na formação e desenvolvimento multilateral do aluno, através do 
desenvolvimento do seu reportório físico e motor e da sua capacidade de rendimento corporal, 
sem esquecer a formação de habilidades motoras e desportivas fundamentais (Rodrigues, 
2000). No entanto, segundo o mesmo autor, este aspeto é secundarizado nas preocupações de 
um grande número de professores, estando a hipotecar a saúde dos jovens no futuro. 
Assim, com o desenvolvimento desta investigação, inserida na problemática da saúde 
pública, mais concretamente no âmbito da saúde dos jovens, estarei a sensibilizar os presentes 
e futuros docentes de EF e todas as pessoas que trabalham com jovens, para a importância do 
desenvolvimento da AptF em idades escolares, assim como potenciar a utilização da escola 
como veículo na prevenção do sedentarismo, obesidade e do excesso de peso, orientando-o 
para a promoção de hábitos saudáveis. Este estudo permitirá engrossar o número reduzido de 
investigações existentes no âmbito da AptF escolar.  
Durante a realização desta investigação, para além de contribuir para a melhoria dos 
níveis de AptF da turma que leciono, transmiti simultaneamente métodos de treino, noções de 
periodização e exercícios que os alunos poderão replicar fora do contexto escolar, 




4.3. Enquadramento Teórico 
Neste item, apesar da dificuldade associada à conceptualização de conceitos que tendem 
a interpenetrar-se de forma sistemática, procuraremos enquadrar o tema na revisão de 
literatura realizada, procedendo de seguida à definição operacional de conceitos, com o intuito 
de clarificar os contornos da investigação e facilitar a interpretação do leitor.  
 4.3.1. O conceito de Atividade Física, Exercício Físico e Desporto 
De uma forma geral, atividade física e exercício físico são expressões vulgarmente 
utilizados de forma alternada para significarem a mesma coisa, possuindo uma conotação 
muito semelhante (Fonseca 2011). Porém, estas expressões devem ser entendidas de forma 
distinta, uma vez que numa acessão mais restrita, comportam implicações e efeitos diferentes 
na vida quotidiana dos sujeitos (adaptado de Maia & Lopes, 2002). Assim, o conceito de 
atividade física compreende qualquer movimento produzido pelos músculos esqueléticos que 
resulte num substancial incremento do dispêndio energético, relativamente ao consumo 
metabólico basal (Bouchard & Shephard,1994, cit por Martins, 2006).  
O conceito de exercício físico é considerado uma subatividade da AtF, sendo 
caracterizado como uma AtF planeada, estruturada e repetitiva, que resulta na melhoria ou 
manutenção de uma ou mais componentes da AptF (Caspersen, Powel & Christenson,1985, 
cit por Fonseca, 2011). Opinião análoga manifesta Martins (2006), quando define este 
conceito como uma expressão da AtF, sendo geralmente efetuado numa base de repetição 
(treino), ao longo de um período extenso de tempo, com a definição de objetivos específicos.  
De grosso modo o exercício físico pode ser definido como uma atividade física 
programada e estruturada, que é realizada de forma sistemática com vista a alcançar objetivos 
inicialmente definidos, que por sua vez se associam à melhoria da AptF. 
Este último é facilmente confundido com o conceito de desporto, pois apesar de 
possuírem pressupostos idênticos, descritos anteriormente, não será correto atribuir-lhes a 
mesma definição, uma vez que o desporto encontra-se relacionado com o alto rendimento 
desportivo. Desporto pode ser encarado como um “sistema institucionalizado de práticas 
competitivas, com dominante física, delimitadas, codificadas, regulamentadas 
convencionalmente cujo objetivo é, sobre a base de comparação de performances, de 
proezas, de demonstrações, de prestações físicas, de denotar o melhor concorrente (o 




 4.3.2. O conceito de Aptidão Física, Condição Física e Saúde 
AptF é normalmente um termo abrangente usado para indicar prontidão fisiológica para 
desempenhar qualquer tipo de atividade física. (Knuttgen 1969, cit por Silva, 2013). Baptista 
et al., (2011), cit pelo mesmo autor, corrobora esta ideia, referindo que a AptF é um conjunto 
de atributos, adquiridos ou desenvolvidos, que habilitam para a realização da AtF.  
Numa perspetiva pedagógica, podemos considerar que o conceito de AptF, apesar de 
possuir várias definições válidas, tem sido abordado essencialmente com base em duas faces 
aparentemente divergentes (Maia & Lopes, 2002). Uma associada à saúde, fortemente 
consubstanciada no consenso de peritos mundiais, bem como em numerosos estudos de 
natureza epistemológica, sendo normalmente apresentada como o estado caraterizado por uma 
AptF e psicológica para realizar atividades físicas com vigor, bem como pela demonstração 
de traços e caraterísticas que estão intimamente associadas a um risco reduzido de 
desenvolvimento de doenças de natureza hipocinética (Maia & Lopes, 2002). A outra face 
encontra-se relacionada com o rendimento desportivo, que por sua vez é entendida como a 
capacidade funcional múltipla de um indivíduo para realizar atividades que exijam 
empenhamento muscular, ou também, a aptidão individual demonstrada em competições 
desportivas (Albuquerque, Santiago & Fumes, 2008). 
O conceito de condição física pode ser entendido como a capacidade para realizar 
trabalho muscular satisfatoriamente (O.M.S, 1968, cit por Martins, 2006). Este poderá 
assemelhar-se com o conceito de AptF anteriormente definido, uma vez que poderão partilhar 
um pressuposto de base, que se prende pela predisposição física para a realização de qualquer 
AtF. Martins (2006) na sua obra, optou por entender a condição física como estando 
relacionada com o conceito de saúde, ou seja, um estado caraterizado pela capacidade de 
desenvolver as atividades diárias com vigor e pela demonstração de caraterísticas e 
capacidades associadas a um baixo risco de desenvolvimento prematuro de condições ou de 
doenças hipocinéticas (Pate, 1988, cit por Martins, 2006). No presente estudo, os conceitos de 
AptF e condição física serão entendidos como estando relacionados com o conceito de saúde.  
Saúde poderá ser definida, não apenas como a ausência de doença, mas como a situação 
de perfeito bem-estar físico, mental e social (Segre & Ferraz, 1997). No entanto, segundo 
vários autores, esta definição tem vindo a ser criticada pela dificuldade de medir e definir 
bem-estar (Martins, 2006). Assim, esta poderá ser encarada como um conceito holístico, em 
que o homem é visto como um todo em equilíbrio físico, mental e social, bastando a simples 
alteração de uma destas componentes para que se verifique uma quebra do equilíbrio. De 
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salientar que estas três componentes interagem entre si num comportamento de 
interdependência e de importância relativa igual (Martins, 2006). 
Neste âmbito importa definir as componentes que serão alvo de análise no presente 
estudo. Segundo Kurz (2001), a força resistente ou resistência muscular é a capacidade de um 
grupo muscular manter a realização de um exercício prolongado. Opinião análoga manifesta 
Martins (2006), quando define força resistente como a capacidade que um músculo ou grupo 
muscular tem para efetuar contrações repetidas por períodos de tempo extensos, resistindo à 
fadiga. Por outro lado a força explosiva representa a capacidade que um músculo ou grupo 
muscular possui para produzir a máxima quantidade de trabalho mecânico por unidade de 
tempo (Martins, 2006).   
A aptidão aeróbia/cardiovascular carateriza-se pela capacidade do organismo captar, 
fixar, transportar e utilizar oxigénio durante a prática de atividades físicas de média 
intensidade por um período de duração moderado ou prolongado (Albuquerque, Santiago & 
Fumes, 2008).  
A flexibilidade é encarada como uma propriedade intrínseca dos tecidos corporais, que 
determina a amplitude de movimento possível de ser obtida por uma ou várias articulações 
(Holt et al, 1996, cit por Albuquerque, Santiago & Fumes, 2008). Já Freitas (2010) define 
flexibilidade como a amplitude articular máxima obtida em uma ou mais articulações. 
A velocidade pode ser definida como a capacidade de executar os movimentos 
rapidamente, traduzindo-se na máxima frequência de movimentos (Kurz, 2001). 
4.3.3. Relação entre Atividade Física, Condição Física e Saúde. 
Os conceitos de atividade física, condição física, e saúde devem ser entendidos como 
conceitos que se interrelacionam, sendo difícil dissociar estes aspetos fundamentais do bem-
estar do indivíduo (Adaptado de Barata et al., 1997 e de Martins, 2006). Este aspeto assume-
se como a principal dificuldade na conceptualização dos conceitos. 
Esta relação é evidenciada essencialmente pelo facto de se acumularem evidências que 
demonstram que praticantes regulares de atividades físicas moderadas ou vigorosas e 
portadores de níveis moderados/elevados de aptidão/condição física, de qualquer gênero ou 
escalão etário, apresentam menores taxas de risco para a mortalidade quando comparados com 
sujeitos com hábitos sedentários (Albuquerque, Santiago & Fumes, 2008).  
Constata-se portanto a existência de uma relação complexa entre as componentes 
evidenciadas, uma vez que existe uma clara relação inversa entre a AtF e o risco de 
mortalidade (Martins, 2006), ou seja, maiores índices de AtF, contribuem para elevar os 
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níveis de condição física, que por sua vez beneficiam positivamente a saúde dos sujeitos. No 
entanto, importa salientar que os comportamentos de estilo de vida, as condições ambientais 
físicas ou sociais, os atributos pessoais ou as caraterísticas genéticas exercem também 
influências nestas componentes e nas inter-relações que se estabelecem. 
Os benefícios associados à prática regular de AptF são indiscutíveis, uma vez que 
estudos emergentes continuam a demonstrar o importante papel que a AtF regular 
desempenha na manutenção da saúde e bem-estar (Martins, 2006). Barata et al (1997), 
afirmam que a prática regular de AtF permite um conjunto de benefícios. A nível 
cardiovascular diminui a pressão arterial, melhora o perfil lipídico, melhora a sensibilidade à 
insulina e melhora a vascularização. Na composição corporal promove a manutenção ou 
aumento da massa muscular e diminui a massa gorda. No aparelho locomotor previne a 
osteoporose, aumenta o tónus muscular, a força, e a resistência de tendões e ligamentos. A 
nível psíquico melhora a auto-confiança, a auto estima e diminui a ansiedade e o stress.   
4.3.4. Programa de Treino, Métodos de Treino e Tipos de Exercícios 
O programa de treino é caraterizado por um processo de preparação sistemática do 
organismo, cujos estímulos são aplicados de acordo com as leis que regulam os processos de 
adaptação psicobiológica, donde resultam modificações morfológicas e funcionais, 
caraterizadoras do estado de condição física do individuo (Barata et al., 1997).  
Os programas de treino com vista ao desenvolvimento da resistência muscular, podem 
assumir variadíssimos métodos, tendo em conta a frequência, intensidade, tempo, tipo de 
atividades e os objetivos a atingir. Segundo Kurz (2001), os mais comuns são o método 
contínuo com intensidade constante, caraterizado pela aplicação contínua da carga de treino 
com uma intensidade baixa a moderada durante um período longo de treino. Estando este 
mais vocacionado para o desenvolvimento da aptidão aeróbia; O método contínuo com 
intensidade variada, caraterizado pela variação da intensidade da carga de treino de forma 
gradual. Este objetiva melhorar a velocidade das funções fisiológicas na aquisição do steady 
state (equilíbrio entre o trabalho produzido e o oxigénio consumido); O método intervalado, 
que conjuga períodos de carga - no qual os exercícios são realizados a uma intensidade 
elevada - com períodos de descanso que não garantem a recuperação completa. Este é 
utilizado para o desenvolvimento da resistência muscular, da velocidade e da aptidão aeróbia; 
O método por repetições, que consiste na repetição de exercícios com uma intensidade 
constante e com um número variável de repetições, seguidas de períodos de descanso, que 
poderão garantir a recuperação total dos grupos musculares. Este permite melhorar a 
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adaptação ao trabalho e alcançar uma taxa de consumo de oxigénio eficiente sendo também 
recomendado especialmente para iniciantes. Este último pode assumir variadíssimas formas 
de organização, entre elas a organização por circuito, que consiste na repetição de vários 
exercícios, obedecendo a uma determinada sequência. A disposição dos exercícios deverá 
respeitar a alternância dos grupos musculares, de modo a garantir a recuperação de um grupo 
muscular antes de este ser novamente solicitado. Esta permite desenvolver a resistência 
muscular e aumenta a resistência à fadiga, devido ao seu efeito no sistema cardiovascular. Tal 
deve-se à carência de períodos de descanso entre a realização dos exercícios e entre as 
repetições do circuito (Kurz, 2001). Rodrigues (2000) afirma que esta é uma das formas de 
organização de treino mais atrativas, pelo entusiasmo que provoca nos alunos e pela fácil 
organização, o que se coaduna perfeitamente com o contexto escolar.  
Esta organização pode ser implementada através de duas formas clássicas: o circuito por 
número de repetições e o circuito por tempo fixo (Barbanti, 1979, cit por Rodrigues, 2000). 
No primeiro o aluno realiza um número fixo de repetições em cada exercício e só passa para o 
seguinte após a concretização daquelas, não havendo períodos de recuperação entre as 
repetições. No segundo, o aluno efetua o exercício durante um tempo fixo, realizando o maior 
número possível de repetições durante esse período de tempo, podendo seguir-se um período 
de tempo destinado à recuperação.  
Rodrigues (2000), afirma que a forma de organização por circuito com tempo fixo para 
o desenvolvimento da AptF nas aulas de EF poderá ser a mais aconselhável, uma vez que os 
alunos realizam os exercícios mediante as suas capacidades, permitindo assim uma 
individualização do trabalho de cada aluno. Esta organização possibilita ainda uma maior 
perceção (por parte dos próprios alunos) da evolução pelo aumento do número de repetições. 
Já o circuito com número fixo de repetições poderá causar dificuldades na gestão do tempo de 
aula, devido à heterogeneidade da AptF dos alunos. 
Relativamente ao período de tempo a privilegiar na organização por circuito com tempo 
fixo, Rodrigues (2000), cit Weineck (1986), afirma que as pausas iguais ao tempo de trabalho 
(relação 1:1) são prescritas para os indivíduos cujo nível de performance é elevado, estando 
estabelecida uma relação de 1:2 para os indivíduos que manifestam um nível de performance 
mais baixo. No entanto, suportando-se em Letzelter & Letzelter (1990), afirma que crianças 
pouco treinadas conseguem realizar uma ou duas séries com a relação de 1:1. Referindo de 
seguida, cit Raposo (1987), que a forma mais eficaz é a adoção de uma relação de 30 
segundos de trabalho para 30 segundos de repouso.  
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Importa salientar que encontra-se frequentemente na literatura a alusão ao treino em 
circuito como um “método” de treino. Por outro lado, há quem o considere apenas uma forma 
de organização (Rodrigues, 2000). Naturalmente, esta não será uma questão sobre a qual nos 
pretenderemos debruçar. No entanto, como não somos desprovidos de opiniões e convicções, 
considerámo-lo uma forma de organização de treino extremamente rica pelas caraterísticas 
supracitadas.  
Os diferentes métodos de treino enunciados podem ser realizados através de exercícios 
que recorram a cargas externas (máquinas e pesos livres) para provocar uma resistência 
muscular, ou através de exercícios calisténicos, que permitem estimular a componente 
muscular sem equipamento acessório, utilizando como resistência apenas o peso do próprio 
corpo (Barata et al., 1997; Martins, 2006). 
4.3.5. Investigações realizadas no mesmo âmbito 
A investigação levada a cabo por Fonseca (2011), objetivava verificar a evolução dos 
níveis de AptF dos alunos do 2º e 3º ciclo. A amostra foi composta por 221 alunos, sendo 117 
do sexo masculino e 104 do sexo feminino, com idades compreendidas entre 13 e 15 anos. A 
metodologia utilizada baseou-se na aplicação da bateria de testes Fitnessgram, composta por 
Composição Corporal (percentagem de massa gorda e IMC); Aptidão Aeróbia (milha) e 
Aptidão Muscular (Força, Resistência Muscular e Flexibilidade: Abdominais; Extensão de 
Braços, Extensão do Tronco e Flexibilidade de Ombros) em dois momentos de avaliação (pré-
teste e pós-teste). Durante o período que mediou os momentos de avaliação, a amostragem 
realizou as aulas convencionais de EF. O tratamento estatístico prendeu-se pela realização do 
teste t student para amostras emparelhadas e do teste de McNemar. O nível de significância 
adotado foi de 5%.  
A autora concluiu que ambos os sexos obtiveram melhorias significativas nos testes da 
milha, flexões e abdominais, quando comparados os valores obtidos nos dois momentos.  
Num estudo realizado por Rodrigues (2000), que contou com uma amostra de 73 alunos 
(36 do sexo masculino e 37 do sexo feminino), com idades compreendidas entre 13 e 14 anos, 
foram constituídos três grupos, dois experimentais e um de controlo. O objetivo do estudo 
prendia-se por evidenciar a treinabilidade da capacidade de força em crianças e jovens, nas 
condições da aula de EF. 
Um GE foi submetido a um programa de treino sistemático e contínuo, durante 8 
semanas consecutivas, com duas sessões por semana. O outro GE foi submetido ao mesmo 
programa de treino mas em períodos de 2 semanas, com pausas de uma semana. Já o grupo de 
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controlo desenvolveu as normais aulas de EF. A forma de organização utilizada baseou-se no 
treino por circuito, constituído por oito estações, inicialmente com a relação de tempo de 
carga/recuperação 1:2 e posteriormente de 1:1. 
Os testes utilizados para a medição da capacidade de força dos alunos foram: 
dinamometria da mão; salto em cumprimento sem corrida preparatória; arremesso da bola 
medicinal de 2 kg; sextuplo; prova de sit up`s e suspensão estática. Os procedimentos 
estatísticos basearam-se na análise da regressão dos valores finais nos valores iniciais; análise 
da variância (ANOVA) e o teste de Sheffé. O índice de significância foi de 5%. 
Os resultados obtidos no teste de salto em cumprimento sem corrida preparatória, 
evidenciaram que houve aumentos absolutos na ordem dos 11,4 e 9,8 cm para o sexo 
masculino, no treino contínuo e descontínuo, respetivamente, sendo estes significativos 
(p=0,008 e 0,000). Nas raparigas, apenas o grupo submetido ao programa de cargas contínuas, 
apresentou aumentos (7,5 cm), revelando-se significativos (p=0,019). No grupo de controlo 
(masculino) verificou-se uma diminuição comparativamente com os valores obtidos no pré-
teste (- 1,5 cm), já o feminino evidenciou um aumento nos valores de força (3,3 cm – 2,64%) 
mas não foram significativos. Os resultados alcançados permitiram constatar que o trabalho 
contínuo e sistemático de força proporciona melhorias consideráveis na força explosiva dos 
membros inferiores nos dois sexos.  
O autor conclui-o que nas condições da aula de EF, com apenas duas sessões semanais 
de treino durante 8 semanas, é possível promover incrementos significativos de força. 
O estudo realizado por Silva (2013), tinha como objetivo verificar a evolução dos 
alunos nos resultados obtidos nos testes de condição física, comparando o desempenho dos 
alunos entre dois momentos diferentes e o desempenho entre dois grupos. Esta investigação 
contou com uma amostra de 58 alunos do 10º ano de escolaridade, com idades compreendidas 
entre 15 e 17 anos, no qual foram formaram dois grupos: um experimental, com 29 alunos (15 
do sexo masculino e 14 do feminino), que foi submetido a um programa de treino programado 
durante doze semanas (segundo período letivo de aulas); E um GC, constituído por 29 alunos 
(18 do sexo masculino e 11 do feminino), que realizou as aulas convencionais de EF.  
A AptF foi avaliada através dos testes de aptidão aeróbia (milha), Força superior 
(extensões de braços), Força intermédia (abdominais), Força inferior (salto em cumprimento 
sem corrida preparatória), flexibilidade (senta e alcança) e velocidade (40 metros). A análise 
estatística baseou-se na aplicação do teste de Mann-Whitney para amostras independentes, o 
teste t student para amostras emparelhadas, e o teste Wilcoxon. O Nível de significância 
adotado no estudo foi de 5%. 
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O autor concluiu que ambos os grupos melhoraram os seus resultados no pós-teste, 
comparativamente com o pré-teste. O GC obteve diferenças mais significativas nos valores 
obtidos nos testes de Flexões (p=0,035), Abdominais (p=0,003) e Salto (p=0,053), 
comparativamente com o GE, que apenas registou diferenças significativas no teste da milha 
(p=0,043). Constatou também que a duração dedicada à execução do programa de treino 
revelou-se insuficiente para potenciar ganhos significativos na AptF dos alunos que 
constituíam o GE. 
4.4. Problema de Pesquisa 
A proposta de execução deste estudo foi estruturada a partir do seguinte 
questionamento:  
- Será que a aplicação de um programa de treino contínuo, com a duração de 8 semanas, 
permitirá obter melhorias nos níveis de aptidão física dos alunos?  
4.5. Objetivos de Estudo 
Com base na pertinência do estudo e na problemática de pesquisa, definimos os 
seguintes objetivos: 
Objetivo Geral 
- Verificar a efetividade de um programa de treino, com duas sessões semanais e com a 
duração de 8 semanas, para o desenvolvimento da AptF dos alunos. 
Objetivos Específicos 
- Evidenciar a possibilidade de promover o aumento da AptF dos alunos, na aula de EF, 
através da implementação de um programa de treino contínuo de 8 semanas com duas 
unidades de treino; 
- Verificar se o GE, obtém melhorias mais significativas que o GC; 
- Aumentar o nível de AptF dos alunos e por conseguinte aumentar o número de alunos na 
zona saudável de aptidão física; 
- Sensibilizar os professores de EF e todas as pessoas que trabalham com jovens, para a 






 4.6.1. Caraterização da Amostra 
O estudo desenvolveu-se na Escola Básica e Secundária Quinta das Flores, em 
Coimbra, em duas turmas do 8º ano do 3º ciclo do Ensino Básico. A amostra foi constituída 
por 43 alunos, dos quais 20 pertencem ao sexo masculino e 23 pertencem ao sexo feminino, 
sendo distribuídos pelos seguintes grupos (tabela 3): 
Tabela 3 - Caraterização da amostra 
Grupos Sigla n Masculino Feminino 
Idade 
(média) 
Experimental GE 22 11 11 13 
Controlo GC 21 9 12 13 
 
Como critério de inclusão, apenas foram tidos em conta os dados provenientes dos 
alunos que concluíram todos os testes de AptF no primeiro e segundo momento de avaliação. 
Daí que os alunos que desistiram ou não realizaram os testes foram excluídos da amostra.  
O GE foi submetido a um programa de treino, caraterizado pela aplicação sistemática e 
contínua de cargas de treino, enquanto que o GC desenvolveu as aulas normais de EF, sem 
objetivar o desenvolvimento da AptF. 
 4.6.2. Definição das Variáveis 
As variáveis dependentes consideradas no presente estudo baseiam-se nos valores 
obtidos nos testes de AptF pelos alunos. Esta é uma variável passiva, uma vez que não pode 
ser manipulada e de natureza quantitativa. Já a variável independente analisada foi o grupo de 
trabalho (experimental e controlo), que assume uma natureza qualitativa. 
4.6.3. Processos de Medida 
A avaliação dos indivíduos da amostra foi realizada sobre dois vértices: medidas 
antropométricas (massa corporal e estatura) e avaliação da AptF. 
De modo a proceder à avaliação da AptF dos alunos, optei por selecionar testes que 
medissem as capacidades motoras que iriam ser alvo de análise no estudo (aptidão aeróbia, 
força resistente, força rápida/explosiva, flexibilidade, e velocidade); que se encontrassem 
descritos e referenciados na literatura; que fossem de fácil execução no contexto escolar; e 
que permitissem fazer comparações com estudos já existentes.  
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A seleção dos testes utilizados deveu-se também ao facto destes constituírem a bateria 
de testes selecionada pelo grupo de EF para a avaliação da AptF no presente ano letivo. 
Assim, os testes utilizados para a avaliação da AptF no presente estudo foram os seguintes: 
Tabela 4 - Testes utilizados na avaliação da aptidão física dos alunos 
Testes Capacidade motora 
Milha Aptidão aeróbia 
Extensão de braços (Push-ups) Força Resistente (superior) 
Abdominais (Curl-ups) Força Resistente (intermédia) 
Salto em comprimento s/ corrida preparatória Força rápida/explosiva 
Senta e alcança (Sit and Reach) Flexibilidade 
Corrida 40 metros Velocidade 
 
Ambos os grupos foram submetidos aos processos de avaliação da AptF, realizando o 
mesmo protocolo de realização (apêndice 7) em dois momentos distintos: previamente à 
aplicação do programa de treino (final do 1º Período) e posteriormente à aplicação do mesmo 
(final do 2º Período), ou seja, o pré-teste e pós-teste, respetivamente. Inicialmente tornou-se 
necessário efetuar a “avaliação inicial” de modo a estabelecer o nível inicial dos alunos, e 
posteriormente para evidenciar a possibilidade de ocorrência de melhorias. 
4.6.4. Apresentação do Programa de Treino 
O GE foi submetido a um a programa de treino contínuo e sistemático, durante 8 
semanas (2º período letivo), com duas sessões por semana (2ª e 4ª feira). Este programa foi 
desenvolvido em todas as aulas de EF, ao longo das várias fases da aula, através do método 
por repetições, com base na realização de exercícios calisténicos (apêndice 8). 
Com a aplicação deste programa pretendia-se desenvolver a resistência aeróbia; força 
resistente (superior, média e inferior); força rápida/explosiva dos membros inferiores e a 
velocidade. A flexibilidade não foi alvo de desenvolvimento, devido ao facto do número de 
sessões por semana ser reduzido e pela possibilidade de anular os seus efeitos e adaptações 
caso procedesse ao desenvolvimento da flexibilidade conjuntamente com outra capacidade. 
Daí, optar por privilegiar o desenvolvimento das restantes capacidades motoras em detrimento 
desta. No entanto, no final de cada sessão, realizava alongamentos estáticos de forma 
sistemática, objetivando apenas o retorno à calma e não o desenvolvimento desta capacidade. 
Torna-se importante salientar que durante a interrupção das atividades letivas (3, 4 e 5 
de Março), o programa de treino foi suspenso. No entanto optei por não realizar qualquer tipo 
de alteração metodológica nos programas. 
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4.6.4.1. Implementação do Método de Treino por Repetições 
Durante a implementação do programa de treino, recorri ao método por repetições, 
através de diferentes formas de organização:  
- A primeira baseava-se na definição prévia do número de séries e repetições de um mesmo 
exercício, seguido de um período de tempo de recuperação (30 segundos), ou seja, os alunos 
realizavam um número de repetições de um exercício, cumpriam um período de descanso e de 
seguida realizavam o mesmo número de repetições do mesmo exercício até completar as 
séries inicialmente definidas. O número de repetições prescrito atendia às diferenças 
existentes no nível de AptF dos alunos, tendo como intuito evitar a fadiga dos grupos 
musculares solicitados. Assim, os alunos que evidenciavam um nível mais diminuto 
realizavam um menor número de repetições. 
- A segunda baseava-se na definição prévia do número de séries, do período de tempo de 
carga (30 segundos) para a realização de um exercício e do período de recuperação (30 
segundos). Assim, os alunos realizavam o exercício durante 30 segundos, descansavam 
durante o mesmo período e, posteriormente voltavam a realizar o mesmo exercício durante o 
mesmo período de tempo. Nesta organização estabeleceu-se a relação de 1:1, ou seja, o tempo 
de carga era igual ao tempo de repouso.  
Estas formas de organização foram predominantemente utilizadas nas sessões de 
quarenta e cinco minutos, totalizando um volume de 6 minutos. Nestas privilegiei o estilo de 
ensino por comando, no qual todos os alunos realizavam o mesmo exercício em simultâneo. 
Esta opção deveu-se essencialmente ao facto da aula possuir um período de tempo útil 
reduzido (28 minutos).  
Utilizei também o método de treino por repetições, recorrendo à forma de organização 
por circuito. Os circuitos implementados foram constituídos por quatro a cinco estações de 
exercícios rápidos e de fácil execução, no qual os alunos realizavam duas/três voltas, 
perfazendo um volume total de sessão de 10 minutos.  
Esta forma de organização foi executada de duas formas clássicas: 
- A primeira baseava-se no circuito por números de repetições (circuito com carga fixa), no 
qual o aluno realizava um número fixo de repetições em cada exercício e só mudava para o 
seguinte após a concretização daquelas. Também nesta organização, e em similitude com as 




- A segunda baseava-se no circuito por tempo fixo, no qual o aluno realizava o exercício 
durante um tempo fixo previamente definido (30 segundos), procurando realizar o maior 
número possível de repetições.  
Independentemente da forma de circuito privilegiada, não concedi um período de pausa 
entre exercícios, no entanto tive a preocupação de estabelecer uma ordem de exercícios que 
não solicitassem o mesmo grupo muscular de forma consecutiva, de modo a retardar o 
surgimento da fadiga localizada. 
 A implementação da organização por circuito prendeu-se pela economia do tempo útil 
de aula e por pretender aumentar de forma considerável a intensidade associada à tarefa. 
Recorri a esta forma de organização essencialmente nas aulas de noventa minutos, 
privilegiando o estilo de ensino por tarefas, uma vez que o tempo útil de aula era superior (73 
minutos). 
4.6.5. Procedimentos Estatísticos 
A análise dos dados foi efetuada através do programa SPSS, versão 19.0 para Windows. 
Numa fase inicial recorri à análise descritiva (média e desvio padrão), de modo a caraterizar 
os dados da amostra. 
Posteriormente recorri a técnicas de estatística inferencial, de modo a retirar conclusões 
sobre a amostra. Com o intuito de verificar a distribuição normal dos dados, realizei o teste 
não paramétrico Shapiro-wilk. Pois segundo Laureano (2011), este é o teste de aderência mais 
robusto quando se têm amostras pequenas (n ≤ 50).  
Em função dos resultados obtidos, recorri ao teste t para duas amostras independentes, 
(no caso de variáveis com distribuição normal) e ao teste de Mann-Whitney U para duas 
amostras independentes (no caso de variáveis com distribuição anormal), de modo a verificar 
se existiam diferenças significativas nos valores obtidos pelos grupos nos dois momentos de 
avaliação.  
De seguida, recorri ao teste t para duas amostras emparelhadas (para variáveis com 
distribuição normal) e ao seu equivalente, o teste não paramétrico de Wilcoxon para duas 
amostras emparelhadas (para as variáveis que apresentaram uma distribuição anormal), com o 
intuito de verificar se existiam diferenças significativas nos valores obtidos nos dois 






4.8. Apresentação e Discussão dos Resultados 
Nesta parte do trabalho iremos apresentar os resultados alcançados, discutindo-os 
sempre que possível com estudos similares e apresentando justificações devidamente 
fundamentadas.  
Os resultados dividem-se em três dimensões: a primeira estabelece uma comparação 
qualitativa entre os valores obtidos no 1º e 2º momento pelos grupos. A segunda dimensão 
constitui a evolução de cada grupo, comparando os valores do 1º e 2º momento de avaliação. 
Já a terceira dimensão enfatiza a evolução dos alunos no que concerne à localização na Zona 
Saudável de Aptidão Física. 
A tabela 5 contém, para cada grupo, os valores descritivos alusivos aos dois momentos 
de avaliação, os valores de significância obtidos através da comparação dos valores obtidos 
no primeiro com o segundo momento de avaliação e os ganhos alcançados no pós-teste, quer 
em termos absolutos, quer em termos relativos. 
* Variável tratada com o teste de Wilcoxon 
 

























Peso (kg) 51,27 ± 10,48 52,82 ± 10,55 0,007 1,55 2,93 
Estatura (cm) 162,18 ± 6,28 163,09 ± 5,96 0,038 0,91 0,55 
IMC (kg/m2) 19,36 ± 3,37 19,75 ± 3,15 0,044 0,39 1,97 
Milha (min) 9,32 ± 1,92 9,42 ± 1,98 0,410* - 0,1 - 1,06 
Flexões (exec.) 10,86 ± 7,47 12,68 ± 9,19 0,077* 1,82 14,35 
Abdominais (exec.) 44,73 ± 25,93 46,77 ± 26,43 0,492* 2,04 4,36 
Salto (cm) 148,82 ± 27,63 163,23 ± 31,08 0,000 14,41 8,82 
Flexibilidade (cm) 24,64 ± 6,95 23,88 ± 7,68 0,194 - 0,76 - 3,18 
















Peso (kg) 49,43 ± 8,86 51,24 ± 9,45 0,015 1,81 3,53 
Estatura (cm) 161,43 ± 5,74 163,48 ± 5,47 0,000 2,05 1,25 
IMC (kg/m2) 19,20 ± 3,24 19,17 ± 3,41 0,468 - 0,03 - 0,16 
Milha (min) 8,55 ± 1,23 7,87 ± 1,17 0,001 0,68 8,6 
Flexões (exec.) 18,29 ± 7,11 20,29 ± 9,90 0,1777 2 9,86 
Abdominais (exec.) 70,90 ± 16,50 71,24 ± 16,39 0,433* 0,66 0,92 
Salto (cm) 166,48 ± 27,58 186,48 ± 27,82 0,000 20 10,73 
Flexibilidade (cm) 26,16 ± 7,36 26,81 ± 7,14 0,315 0,65 2,42 
Velocidade (seg) 7,02 ± 0,64 7,36 ± 0,69 0,008 - 0,34 - 4,61 
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Com base na análise efetuada à tabela 5, mais concretamente à comparação dos valores 
obtidos por ambos os grupos no pré-teste, constato que o GE apenas possui valores superiores 
ao GC na variável peso, estatura e IMC. Nas variáveis salto, flexões, abdominias e 
flexibilidade verifica-se o contrário, sendo o GC a apresentar valores superiores. Já nas 
variáveis milha e velocidade, o GC apresenta valores mais baixos que o GE.  
Apesar da descrição realizada, as diferenças entre grupos no 1º momento apenas se 
revelam significativas nas variáveis flexões (p-value de 0,001), abdominais (p-value de 0,001) 
e salto (p-value de 0,042). Tal deve-se ao facto dos valores obtidos pelo GC serem 
consideravelmente superiores aos valores obtidos pelo GE, evidenciado que o GC possui um 
nível de AptF superior ao GE nos testes em causa. 
Analisando agora os valores alusivos ao 2º momento, concluo que o GE manteve os 
valores superiores ao GC nas variáveis peso e IMC. Nas variáveis estatura, flexões, 
abdominais, salto e flexibilidade, o GC obteve valores superiores. Na variável milha o GC 
obteve um valor inferior ao GE, verificando-se o oposto na velocidade. No segundo momento, 
as diferenças significativas entre grupos verificam-se nas variáveis milha (p-value de 0,006) 
flexões (p-value de 0,005), abdominais (p-value de 0,001) e salto (p-value de 0,014), 
evidenciando que, em similitude com o pré-teste, o GC obteve melhores resultados que o GE.  
Comparando agora os valores obtidos por cada grupo nos dois momentos de avaliação, 
é possível verificar que o GE registou melhorias na maioria das variáveis em estudo, à 
exceção da variável milha e flexibilidade, uma vez que regrediu nos valores médios. O GC 
registou igualmente melhorias na maioria das variáveis em estudo, com exceção da variável 
velocidade, pois regrediu nos valores médios obtidos. Vejamos agora o nível de significância 
obtido na comparação dos valores obtidos nos dois momentos de avaliação por cada grupo.  
Quanto à variável peso, como seria de esperar, uma vez que a amostragem se encontra 
numa fase de intenso crescimento, ambos os grupos registaram aumentos significativos nesta 
variável. O GE apresentou um peso médio no pré-teste de 51,27±10,48 kg, já no pós-teste 
registou 52.82±10.55 kg, aumentando em média 1,55 kg (2,93%), sento este significativo (p-
value de 0,007). Já o GC apresentou um peso médio no pré-teste de 49,43±8,86 kg, e no pós-
teste registou 51,24±9,45 kg, aumentando em média 1,81 kg (3,53%), sendo este significativo 
(p-value de 0,015). O aumento obtido por este grupo foi ligeiramente superior ao GE.  
Estes valores, apesar de superiores, vão ao encontro aos valores obtidos no estudo 
realizado por Rodrigues (2000), no qual os indivíduos da mesma faixa etária do sexo 
masculino apresentaram um peso médio inicial de 59,5±18,2 kg, aumentando em média 1,42 
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kg (2,4%) no pós-teste. Já as raparigas, possuíam um peso médio de 53,1±9,66 kg, no pré-
teste, aumentando em média 1,21 kg (2,3%) no segundo momento de avaliação.  
Também na investigação conduzida por Fonseca (2011) verificaram-se aumentos 
consideráveis na variável peso, uma vez que os elementos do sexo masculino da mesma faixa 
etária (13-15 anos) evidenciaram um aumento de 3 kg (5,56%). Já no sexo feminino 
verificou-se um aumento médio de 8 kg (13,7%). Os resultados deste estudo são bastante 
superiores aos valores obtidos no nosso estudo. 
Relativamente à variável estatura, o GE no pré-teste registou o valor médio de 162,18±6,28 
cm e no pós-teste aumentou para 163,09±5,96 cm, ou seja, 0,91 cm (0,55%), evidenciando 
diferenças significativas (p-value de 0,038). Já o GC no pré-teste registou o valor médio de 
161,43±5,74 cm e no pós-teste aumentou para 163,48±5,47, correspondendo a um aumento de 
2,05 cm (1,25%), que foi igualmente significativo (p-value de 0,000). Constata-se portanto que 
o GC registou um aumento superior na estatura do que o GE.  
Verifica-se que os escolares com idades compreendidas entre os 13 e 15 anos 
encontram-se numa fase de intenso crescimento somático, devido aos aumentos consideráveis 
de peso e estatura. Tal poderá dever-se ao facto da maioria dos elementos da amostra se 
encontrarem na fase do salto pubertário, uma vez que as faixas etárias do nosso estudo 
coincidem com esse acontecimento. Segundo Sobral, Coelho e Silva & Figueiredo (2007), a 
aceleração pubertária no sexo masculino ocorre em média entre os 11 e 12 anos, alcançando o 
pico de velocidade de crescimento perto dos 14 anos, parando apenas por volta dos 18 anos. 
Já no sexo feminino a aceleração ocorre mais cedo (9/10 anos), atingindo o pico aos 12 anos, 
parando o crescimento apenas por volta dos 16 anos.  
Também na investigação de Rodrigues (2000), se verificaram valores superiores na 
estatura no pós-teste, correspondendo a aumentos de 1,14 cm (0,7%) no sexo masculino e 
0,53 cm (0,3%) no sexo feminino, sendo estes também significativos (p-value de 0,000 para 
ambos os grupos). Efetuando a comparação dos valores entre estudos, verifica-se que os 
valores obtidos pelo sexo masculino deste estudo são superiores aos valores obtidos pelo GE, 
no entanto são inferiores aos valores obtidos pelo GC do nosso estudo. Já os valores obtidos 
pelo sexo feminino deste estudo são inferiores aos valores dos grupos do nosso estudo. 
No estudo de Fonseca (2011), a amostra também registou aumentos na estatura, mais 
concretamente 3 cm (1,82%) para o sexo masculino e 1 cm (0,63%) para o sexo feminino. 
Apenas os elementos do sexo masculino deste estudo apresentaram valores médios superiores 
aos obtidos no nosso estudo. Já os valores alusivos ao sexo feminino são superiores aos 
valores do GE mas inferiores aos valores do GC.  
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Na variável IMC o GE no pré-teste obteve o valor de 19,36±3,37 kg/m2 e no pós-teste 
19,75±3,15 kg/m2, verificando-se um aumento de 0,39 kg/m2 (1,97%), sendo este 
significativo (p-value de 0,044). Por outro lado o GC obteve no pré-teste 19,20±3,24 kg/m2 e 
no pós-teste 19,17±3,41 kg/m2, revelando um ligeiro decréscimo de 0,03 kg/m2 (0,16%). 
Tendo em conta que no pós-teste os valores do peso e estatura aumentaram de forma 
significativa para ambos os grupos, por razões já referidas, seria de esperar que os valores de 
IMC fossem igualmente significativos. No caso do GC tal não se verificou, podendo o 
decréscimo ser justificado pelo facto dos valores referente à altura terem sofrido um aumento 
superior aos valores do peso, uma vez que o cálculo deste índice conjuga estas duas variáveis. 
Na variável milha, o GE regrediu nos resultados médios, uma vez que no pré-teste obteve o 
valor de 9,32±1,92 min, já no pós-teste, obteve 9,42±1,98 min, correspondendo a um aumento 
de 0,1 min (1,06%), para percorrer a mesma distância. Apesar do aumento verificado, este não 
foi significativo (p-value de 0,410). Por outro lado, o GC obteve diferenças significativas 
quando comparados os valores dos dois momentos de avaliação (p-value = 0,001). Tal deve-se ao 
facto de no pré-teste ter obtido o valor médio de 8,55±1,23 min e no pós-teste 7,87±1,17 min, 
resultando na diminuição de 0,68 min (8,6%).  
Tomkinson & Olds (2007), cit por Farias et al., (2010) enfatizam que durante a faixa 
etária dos 10 a 14 anos, juntamente com o rápido crescimento somático, e consequente 
aumento da massa muscular, verificam-se melhorias no consumo de oxigénio, devido à 
hiperplasia do coração e dos pulmões, que exercem influência direta na melhoria da 
resistência cardiorrespiratória, principalmente por melhorar a captação e utilização do 
oxigénio (vo2 máximo). Tendo em conta que os elementos que constituem o GC possuem em 
média 13 anos de idade, esta poderá ser uma justificação para o facto de terem obtido 
melhores resultados no pós-teste sem o desenvolvimento específico desta componente. O 
facto de dez alunos (sete do sexo masculino e três do sexo feminino) praticar desporto a nível 
federado em modalidades exigentes do ponto de vista cardiorrespiratório, poderá ser outra 
razão para os aumentos verificados.  
Também seria expectável que os elementos do GE melhorassem os seus resultados, pois 
pertencem à mesma faixa etária, no entanto tal não se verificou. Estudos transversais indicam 
uma manutenção ou queda do Vo2máx nas idades compreendidas entre os 13 e 15 anos 
(Nakagawa & Ishiko, 1970, cit por Fonseca, 2011), o que poderá justificar os decréscimos 
verificados no GE. Não obstante, o facto de o GE ter aumentado de forma significativa o 
peso, poderá estar relacionado com uma prestação inferior no teste da milha, principalmente 
se este aumento se dever ao aumento da gordura corporal, pois segundo Prista (1994), o 
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aumento desta componente exerce uma influência negativa na resistência aeróbia. No entanto, 
importa referir que o GC registou igualmente um aumento significativo do peso corporal e 
obteve aumentos significativos na variável milha. Talvez o aumento desta componente poderá 
ter sido mais condicionante no GE.  
Apesar dos aspetos enunciados, considero pertinente salientar que o decréscimo 
verificado poderá dever-se ao facto da quantidade de exercitação da componente 
cardiorrespiratória não ter sido adequada para potenciar melhorias significativas. De referir 
ainda que aquando da realização do segundo momento de avaliação verifiquei que um número 
considerável de alunos evidenciava falta de empenho de na realização do teste, registando 
valores muito inferiores aos verificados no primeiro momento. Tal aspeto implica uma 
redução considerável do valor médio obtido pelo GE no pós-teste. 
Na investigação realizada por Silva (2013) o GE obteve melhorias significativas (p 
value de 0,045), diminuindo o tempo em 0,43 min (5,25%). Já o GC piorou em média 0,52 
min (6,43%) (p value de 0,141). Comparando os resultados das investigações, verificamos 
que os valores do GE do nosso estudo se associam aos valores do GC deste estudo, no entanto 
o aumento deste último foi superior. Já os valores obtidos pelo GC do nosso estudo, também 
significativos, associam-se aos valores obtidos pelo GE deste estudo, no entanto o aumento do 
GC foi ligeiramente superior aos valores do estudo de Silva (2013). 
Também no estudo realizado por Fonseca. (2011), se verificaram diferenças 
significativas entre os dois momentos para o sexo feminino (p-value = 0,000), uma vez que se 
verificou uma diminuição de 1 min (10%) no pós-teste. Já o sexo masculino manteve 
exatamente o mesmo tempo médio. A diminuição evidenciada é consideravelmente superior à 
verificada nos estudos anteriores.  
Relativamente à variável flexões o GE obteve o valor médio de 10,86±7,47 execuções no 
pré-teste, e 12,68±9,19 no pós-teste, dando origem a um aumento de 1,82 execuções 
(14,35%). Já o GC obteve um total de 18,29±7,11 execuções no primeiro momento e 
20,29±9,90 no segundo momento, obtendo um ganho de 2 execuções (9,86%), sendo superior 
ao GE. Apesar dos aumentos verificados em ambos os grupos, estes não foram significativos.  
No estudo de Silva (2013) verificou-se que o GC obteve valores superiores ao GE no 
pós-teste, aumentando (de forma significativa, p value de 0,035) em média 3 execuções 
(14,68%), enquanto que o GE apenas aumentou 0,24 execuções (1,2%).  
Comparando estes resultados com os do nosso estudo, concluímos que o GC também 
obteve valores superiores ao GE, no entanto os valores foram muito próximos. Em termos 
absolutos, os valores do GC do estudo de Silva (2013) são claramente superiores aos valores 
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obtidos pelos grupos da nossa investigação, no entanto, em termos relativos, os valores 
alcançados pelo GE da nossa investigação encontram-se muito próximos dos valores deste 
grupo. Constatamos ainda que os valores alcançados pelo GE da nossa investigação são 
consideravelmente superiores aos valores do GE do estudo de Silva (2013). Tal se poderá 
dever à aplicação de uma metodologia de treino diferente.  
Já na investigação de Fonseca (2011), os grupos de ambos os sexos para a mesma faixa 
etária aumentaram em média 1 execução no pós-teste (7,14% para o sexo masculino e 11,11% 
para o sexo feminino), no entanto o aumento apenas se tornou significativo para o sexo 
masculino (p value de 0,013). Efetuando comparações com este estudo, constatamos que em 
termos absolutos, ambos os grupos da nossa investigação alcançaram valores superiores.  
Quanto à variável abdominais, o GE realizou em média 44,73±25,93 execuções no pré-
teste, e 46,77±26,43 no pós-teste, correspondendo a um aumento de 2,04 execuções (4,36%). 
Já o GC registou em média 70,90±16,50 execuções no pré-teste e 71,24±16,39 no pós-teste, 
contribuído para um ganho de 0,66 execuções (0,92%), sendo o valor de ganho inferior ao 
alcançado pelo GE. Apesar dos aumentos verificados nos dois grupos, estes não foram 
suficientes para serem significativos. 
Silva (2011), na variável abdominais, voltou a constatar que o GC obteve aumentos 
superiores ao GE, uma vez que este apenas melhorou 0,31 execuções (0,46%), enquanto que o 
GC melhorou 9,2 execuções (15,5%), sendo este aumento significativo (p value de 0,003). 
Os valores obtidos pelo GC deste estudo são consideravelmente superiores aos valores 
obtidos pelos grupos do nosso estudo. No entanto, importa salientar que os valores obtidos 
pelo GE do nosso estudo são superiores aos valores obtidos pelo GE do estudo de Silva 
(2013). Tal poderá ser justificado com o facto de ter enfatizado o desenvolvimento desta 
componente de forma sistemática, durante a implementação do programa de treino. 
No estudo desenvolvido por Fonseca (2011), os grupos aumentaram os valores no pós-
teste (7 execuções, 11,1% para o sexo masculino e 11 execuções, 18,3% para o sexo 
feminino), sendo estes significativos (p value de 0,000 para ambos os grupos). Estes valores 
são consideravelmente superiores aos valores obtidos no nosso estudo, principalmente os que 
se associam ao sexo feminino. 
Os aumentos verificados nos testes flexões e abdominais pelo GE poderão dever-se ao 
facto dos grupos musculares predominantes terem sido submetidos a estímulos sistemáticos 
de desenvolvimento. No entanto, também se devem aos processos de crescimento em que se 
encontram, caraterizado pelo aumento dos níveis de força dos jovens.  
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O facto de ambos os grupos terem registado um aumento significativo no peso corporal, 
poderá contribuir para a não significância dos valores obtidos no pós-teste nas variáveis 
flexões e abdominais, uma vez que os alunos mais pesados parecem estar em desvantagem 
pois necessitam de uma maior quantidade de energia para deslocar a sua massa corporal 
contra o efeito da gravidade (Ferreira, 2011, cit por Pato, 2012). O facto de o GE ter 
aumentado de forma significativa o valor médio do IMC no pós-teste, poderá condicionar o 
aumento significativo dos valores nesta variável, uma vez que níveis reduzidos de força 
abdominal estão associados a níveis elevados de IMC (Mota et al., 2010, cit por Pato, 2012). 
A justificação poderá também assentar no facto da força superior e intermédia não terem 
auferido de uma quantidade de exercitação suficiente para potenciar ganhos significativos. No 
entanto, importa salientar que o aumento verificado pelo GE foi superior ao obtido pelo GC 
(2,04 execuções, 4,36%; 0,66 execuções, 0,92%, respetivamente), levando-me a constatar que 
a realização do programa de treino torna-se mais benéfica do que a simples realização das 
aulas de EF para o incremento da força superior.  
No que concerne à variável salto, o GE saltou em média 148,82±27,63 no primeiro 
momento e 163,23±31,08 no segundo momento, originando um aumento de 14,41 cm 
(8,82%). Já o GC saltou em média 166,48±27,58 cm no pré-teste e 186,48±27,82 no pós-teste, 
correspondendo a um aumento de 20 cm (10,73%). Os aumentos verificados no pós-teste nos 
dois grupos revelaram ser significativos (p value de 0,000 para ambos os grupos). 
Segundo Duarte M. in Boletim SPEF (1999), os aumentos verificados poderão ser 
devidos à maior quantidade de fibras musculares de contração rápida, associadas a um 
mecanismo neural mais eficiente, derivado do período pubertário que a amostragem se 
encontra a atravessar. Rodrigues (2000), partilha da mesma opinião, pois na sua investigação, 
conclui-o que a força rápida neste teste evolui de forma linear ao longo da idade, registando 
maiores aumentos no momento do salto pubertário, para ambos os sexos.  
Convém referir que a realização de aulas regulares de EF, por parte dos dois grupos, que 
se basearam na abordagem de matérias que solicitaram, de forma sistemática, a força rápida 
dos membros inferiores (atletismo e andebol), permitiram conceder os estímulos necessários 
para o desenvolvimento desta capacidade motora. No caso do GE, estou convicto que o treino 
sistemático a que foi sujeito durante 8 semanas poderá ter contribuído para as melhorias 
significativas obtidas no pós-teste, uma vez que os membros inferiores foram submetidos a 
estímulos de desenvolvimento em todas as sessões de treino. Importa salientar ainda que as 
melhorias evidenciadas possam assentar também no facto dos alunos realizarem o teste com 
uma técnica mais eficiente, pois a simples utilização dos membros superiores para promover o 
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desequilíbrio do tronco e a realização de uma flexão dos membros inferiores mais 
pronunciada poderá resultar na obtenção de uma distância superior.  
Rodrigues (2000), na sua investigação, constatou que apenas os grupos submetidos ao 
programa de treino contínuo obtiveram melhorias significativas, traduzindo-se em 11,4 cm 
(7,73%) para o sexo masculino (p value de 0,008), e 7,5 cm (6,24%) para o sexo feminino (p 
value de 0,019). Já os grupos de controlo evidenciaram comportamentos distintos, pois o sexo 
masculino regrediu nos resultados, apresentando menos 1,5 cm (0,99%), já o sexo feminino 
aumentou os seus valores em 3,3 cm (2,64%). 
Constata-se que as melhorias verificadas por ambos os grupos do nosso estudo, foram 
consideravelmente superiores às melhorias obtidas por Rodrigues (2000), pois o facto de ter 
implementado uma metodologia de treino baseada na aplicação de vários tipos de treino, 
poderá ter fomentado ganhos de força superiores (uma vez que permite variar o estímulo de 
desenvolvimento), comparativamente com os grupos do estudo de Rodrigues (2000), que 
apenas foram submetidos ao treino contínuo em circuito.  
Na investigação conduzida por Silva (2013), ambos os grupos melhoraram os valores 
médios no pós-teste, traduzindo-se em 0,03 cm (1,94%) para o GE e 0,18 cm (9,7%) para o 
GC, estando este na marginalidade da significância (p value de 0,053). Os aumentos, em 
termos absolutos, verificados no estudo que desenvolvemos foram superiores aos valores 
obtidos neste estudo.  
Na variável flexibilidade o GE no pré-teste obteve o valor médio de 24,64±6,95 cm e no 
pós-teste 23,88±7,68 cm, correspondendo a um decréscimo de 0,76 cm (3,18%). Já o GC 
obteve o valor médio de 26,16±7,36 cm no pré-teste e 26,81±7,14 cm no pós-teste, resultando 
num aumento de 0,65 cm (2,42%), sendo claramente superior aos valores do GE. Apesar das 
diferenças verificadas no pós-teste, estas não foram significativas para ambos os grupos. 
A perda de flexibilidade no GE poderá ser justificada com o facto de esta componente 
registar uma diminuição à medida que as crianças crescem, uma vez que esta é a única 
capacidade motora que atinge o seu valor máximo na infância e sofre posteriormente um 
decréscimo progressivo (Hollmann & Hettinger, 2005). Por outro lado, o facto de esta 
capacidade não ter sido alvo de desenvolvimento durante a aplicação do programa de treino, 
poderá ter também contribuído para a regressão verificada. 
Silva (2013), na sua investigação, constatou que ambos os grupos aumentaram os 
valores médios no pós-teste, mais concretamente 0,12 cm (0,36%) para o GE e 1,32 cm 
(0,48%) para o GC, no entanto nenhum destes aumentos foi significativo. Em termos 
absolutos, os valores obtidos pelo GC deste estudo são claramente superiores aos valores 
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obtidos por ambos os grupos do nosso estudo. O facto da amostragem desta investigação 
possuir uma faixa etária mais avançada (15-17 anos) poderá justificar a superioridade referida, 
uma vez que se encontra diretamente associada uma estatura e níveis de força superiores. 
Na variável velocidade o GE percorreu a distância de 40 metros num tempo médio de 
7,33±1,01 seg no pré-teste e de 7,31±0,83 seg no pós-teste, verificando-se uma diminuição de 
0,02 seg (0,27 %). Apesar do desempenho ter melhorado no segundo momento, não foi suficiente 
para as diferenças serem significativas. Por outro lado, constatei que o GC regrediu nos seus 
valores, pois no pré-teste obteve o tempo médio de 7,02±0,64 seg e no pós-teste, 7,36±0,69, 
constatando-se um aumento de 0,34 seg (4,61%) para realizar o mesmo percurso. Importa 
salientar que este aumento foi significativo (p-value de 0,008). 
Como justificação para as melhorias evidenciadas pelo GE, destaco o facto de esta 
componente ter sido bastante solicitada durante a implementação do programa de treino, e 
principalmente pelo facto de este ter coincidido com a abordagem da matéria de Atletismo, o 
que permitiu submeter os alunos a estímulos constantes de desenvolvimento. Já os valores do 
GC poderão ter como razão explicativa o facto do horário da aula ser pós prandial e as 
elevadas temperaturas que se faziam sentir, que poderão ter condicionado a realização do teste 
na máxima velocidade. A justificação poderá também residir na falta de empenhos dos alunos 
na realização do segundo momento de avaliação. 
Na investigação desenvolvida por Silva (2013), apesar de ambos melhoram o seu 
desempenho no pós-teste, mais concretamente 0,1 seg (1,47%) para o GE e 0,44 seg (5,25%) 
para o GC, não foi suficiente para serem significativos. Efetuando a comparação entre 
estudos, constato que os valores obtidos neste estudo são superiores aos valores da 
investigação que desenvolvi. 
Em suma constata-se que o GE obteve melhorias significativas nas variáveis peso, 
estatura, IMC e salto. Já o GC obteve melhorias significativas nas variáveis peso, estatura, 
milha, salto e velocidade, embora esta última se associe a uma regressão nos valores. Apesar 
do número próximo de variáveis com aumentos significativos, importa referir que GC obteve 
um número superior nas variáveis diretamente associadas à realização dos testes de AptF, 
nomeadamente na variável milha e salto, enquanto que o GE apenas obteve na variável salto.  
Estes resultados poderão dever-se ao facto do GC possuir um maior número de alunos 
que praticam regularmente uma modalidade desportiva a nível federado (7 do sexo masculino 
e 3 do sexo feminino), comparativamente com o GE (6 do sexo masculino). Este aspeto 
poderá potenciar os valores médios obtidos pelo GC, uma vez que este grupo possui um maior 
número de atletas que são submetidos regularmente a estímulos que permitem o 
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desenvolvimento das capacidades motoras, traduzindo-se na obtenção de valores superiores 
nos testes de AptF. A existência de uma intensidade elevada nas aulas de EF, poderá também 
ter potenciado o desenvolvimento das várias capacidades motoras dos alunos pertencentes ao 
GC.  
Importa agora proceder a uma análise mais concreta, que permita constatar se as 
diferenças entre os dois momentos de avaliação para cada grupo foram suficientes para 
suscitar alterações no número de alunos na ZSAP (apêndice 9). A tabela 9 apresenta o número 
de alunos de cada grupo situados na ZSAP em cada momento de avaliação. 
Tabela 6 - Comparação entre os dois momentos de avaliação do nº de alunos de ambos os grupos que se encontram na ZSAP 
 
 
Milha Flexões Abdominais Salto Flexibilidade Velocidade 








Apto 6 5 4 4 9 10 4 9 1 1 8 6 
N.Apto 5 6 7 7 2 1 7 2 10 10 3 5 
Fem. 
Apto 2 2 6 6 9 10 3 7 0 0 7 8 







Apto 4 9 7 6 9 9 7 9 0 0 7 6 
N.Apto 5 0 2 3 0 0 2 0 9 9 2 3 
Fem. 
Apto 11 11 12 11 12 12 7 11 1 0 11 10 
N.Apto 1 1 0 1 0 0 5 1 11 12 1 2 
 
Com base na tabela 9 constato que em todos os testes de AptF e nos dois momentos de 
avaliação existem alunos de ambos os sexos do GE fora da ZSAP. No entanto, importa 
salientar que após a realização do programa de treino verificou-se ligeiras melhorias, no que 
concerne a este aspeto. No teste de abdominais, o número de alunos na ZSAP aumentou de 9 
para 10 alunos em ambos os sexos, ficando apenas dois alunos fora desta zona. Também na 
variável salto se verificou um aumento do número de alunos na ZSAP, uma vez que 5 alunos 
transitaram para a ZSAP, ficando apenas 2 na zona não saudável. Já no sexo feminino 
transitaram 4 alunas para a ZSAP, ficando apenas 4 na zona não saudável. Estas alterações 
devem-se ao aumento significativo de 14,41 cm (8,82%) no pós-teste. No teste de velocidade 
verificou-se a transição de uma aluna para a ZSAP e a regressão de 2 alunos para a zona não 
saudável. No teste da milha verificou-se o mesmo cenário, passando um aluno para a zona não 
saudável. No entanto, no sexo feminino não se verificaram alterações. Nos testes de flexões e 
flexibilidade não se verificaram quaisquer alterações nos dois sexos.  
No que concerne ao GC, verifica-se que no teste da milha o sexo masculino registou 
uma transição de 5 alunos para a ZSAP. Já no sexo feminino não se verificaram alterações. 
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No teste do salto verificaram-se igualmente melhorias em ambos os sexos, mais 
concretamente 2 alunos e 4 alunas transitaram para a ZSAP. No teste da flexibilidade, 1 aluna 
transitou para a zona não saudável, não se registando alterações no sexo oposto. No teste de 
flexões e de velocidade verificou-se que um aluno de cada sexo transitou para a zona não 
saudável. Por último, no teste de abdominais não se verificaram alterações nos dois sexos. 
Esta análise permite constatar que, relativamente ao sexo masculino, verificamos que, 
no segundo momento, nos testes abdominais e salto para o GE, e milha e salto para o GC, o 
número de alunos na ZSAP aumentou. Nos testes flexões e flexibilidade para o GE, e 
abdominais e flexibilidade para o GC, não se verificaram alterações. Já nos testes milha e 
velocidade para o GE, e flexões e velocidade para o GC, verificou-se um decréscimo do 
número de alunos na ZSAP. Já relativamente ao sexo feminino, o GE nos testes abdominais, 
salto e velocidade, aumentou o número de alunas na ZSAP, enquanto que o GC apenas 
aumentou no teste do salto. Nos testes milha, flexões e flexibilidade para o GE, e milha e 
abdominais para o GC, não se verificaram alterações. No que concerne à diminuição do 
número de alunos na ZSAP, esta apenas se verificou no GC, nos testes de flexões, 
flexibilidade e velocidade. 
4.9. Conclusões 
A análise e comparação dos resultados permitiu-nos retirar algumas conclusões 
relativamente aos objetivos a que inicialmente nos propusemos.  
Foi notório que o GE registou melhorias no segundo momento de avaliação, 
comparativamente com o primeiro. Os incrementos mais evidentes verificaram-se na força 
superior (flexões), força média (abdominais), força explosiva dos membros inferiores (salto) e 
velocidade. No entanto, os incrementos significativos apenas se verificaram no teste salto.  
Estes incrementos traduziram-se no aumento do número de alunos de ambos os sexos na 
ZSAP, nos testes abdominais e salto, e do número de alunos do sexo feminino no teste de 
velocidade. Tal poderá significar que nas condições da aula de EF é possível promover 
incrementos no nível de AptF dos alunos através da implementação de um programa de treino 
contínuo com duas sessões semanais, durante 8 semanas. No entanto, importa salientar que as 
melhorias verificadas não se devem apenas à aplicação do programa de treino, mas também 
aos processos normais de crescimento e de maturação em que os indivíduos se encontram.  
Conclui-se também que a realização convencional das aulas de EF permitem igualmente 
promover o aumento do nível de AptF dos alunos, uma vez que o GC aumentou os seus 
valores no pós-teste nas variáveis, flexões, abdominais, flexibilidade, salto e milha, sendo 
72 
 
estes dois últimos significativos. A variável velocidade atingiu igualmente valores 
significativos, no entanto estes associam-se a uma regressão nos valores obtidos no pós-teste. 
Verificou-se também o aumento do número de alunos de ambos os sexos na ZSAP, nos teste 
salto, e do número de aluno do sexo masculino no teste da milha. Neste grupo não foi tido em 
consideração a AtF e o exercício físico praticado no tempo livre dos alunos, o tipo de 
alimentação praticado e o repouso efetuado. Inevitavelmente, estes aumentos devem-se 
também à fase de crescimento e de desenvolvimento em que se encontram. 
4.10. Limitações 
Como principais limitações aponto o facto dos resultados obtidos nos testes de flexões e 
abdominais possuírem pouca fiabilidade, uma vez que o protocolo prevê que a realização dos 
testes seja feita em pares, mais concretamente, enquanto um aluno realiza o teste o outro fica 
encarregue de efetuar o controlo e a contabilização das execuções, tornando-se impossível o 
professor exercer uma supervisão ativa sobre todos os executantes em simultâneo. Daí os 
valores obtidos por ambos os grupos poderão não ser um indicativo fiável do nível de AptF 
que possuem nesta componente específica. A implementação exclusiva de exercícios 
calisténicos na realização do programa de treino, certamente que condicionou a aquisição de 
adaptações fisiológicas e de ganhos significativos no nível de AptF dos alunos. 
O volume de treino aplicado em cada sessão poderá ter sido o insuficiente para 
promover o desenvolvimento das várias capacidades motoras, condicionando o aumento 
significativo no nível de aptidão física dos alunos. O facto de não ter cumprido o princípio da 
individualização da carga também poderá ter comprometido as adaptações fisiológicas dos 
alunos e por conseguinte os resultados nos testes no segundo momento de avaliação.  
Durante as oito semanas de implementação do programa de treino existiram duas 
sessões que não auferiram da realização do mesmo, devido às condições climatéricas 
adversas. De referir ainda que durante as interrupções letivas alusivas ao Carnaval, os alunos 
não foram submetidos aos estímulos pretendidos. Podendo este interregno justificar os 
resultados alcançados nesta investigação.  
Aquando da realização dos exercícios de condição física, constatei que a maioria dos 
alunos evidenciava dificuldades na realização dos exercícios, sendo necessário proceder a 
correções constantes, que condicionaram o impacto a nível físico e as adaptações fisiológicas.  
Durante a realização do estudo verifiquei a falta de empenho e de motivação na 
realização dos exercícios, sendo esta mais notória no segundo momento de avaliação, 
condicionando a obtenção dos resultados máximos nos testes de AptF.  
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O facto do segundo momento de avaliação coincidir com o microciclo de recuperação 
de um atleta pertencente ao GE, impediu que este realizasse os testes de AptF na sua máxima 
força, condicionado os resultados obtidos.  
Durante a realização desta investigação não controlei as várias variáveis parasitas que 
poderão ter influenciado, de forma significativa, os resultados obtidos nos dois momentos de 
avaliação, nomeadamente a prática regular de exercício físico, a alimentação praticada e o 
repouso/descanso realizado. Outro aspeto que não controlei, prende-se pelo grau de maturação 
de cada aluno, pois apesar da média da idade cronológica ser idêntica (13 anos), a idade 
biológica individual pode variar, sendo que os alunos que se encontrarem na fase pubertária 
tendem a possuir uma maior predisposição para o desenvolvimento das capacidades motoras.  
Os testes estatísticos selecionados para a análise dos dados procedem à comparação dos 
valores com base numa medida de tendência central (média), o que implica diretamente um 
erro associado, uma vez que as eventuais melhorias alcançadas são “diluídas” por todos os 
elementos do grupo, sendo que o contrário também se verifica. 
Tendo em conta que existe um número reduzido de estudos com esta temática de estudo 
em contexto escolar, torna-se difícil proceder à discussão de resultados. Daí ter optado por 
discutir os resultados alcançados com estudos que recorreram a faixas etárias mais avançadas 
e com outros grupos de análise (sexos). 
4.11. Recomendações 
Tendo como ponto de partida a apresentação e discussão dos resultados, assim como as 
conclusões referidas anteriormente, considero pertinente apresentar algumas sugestões para 
futuras investigações. 
- Efetuar o mesmo estudo durante um período de tempo mais lato, com uma amostra superior 
e recorrendo a outros anos de escolaridade. 
- A aplicação do programa de treino deverá possuir um volume por sessão superior ao 
aplicado nesta investigação e a prescrição dos exercícios, número de repetições ou tempo de 
carga deverá atender ao princípio da individualização da carga. 
- Realizar o programa de treino recorrendo a cargas externas (pesos, halteres), de modo a 
potenciar os ganhos no nível de AptF. 
- Selecionar testes de avaliação da AptF fiáveis, sendo o investigador o único responsável pela 
realização do protocolo e registo dos dados. 
 - Efetuar a comparação dos resultados com outros grupos de análise: sexo, idade biológica e 
praticantes de Desporto Federado/Escolar. 
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Colóquio - Inclusão pelo Desporto 
 
No dia 13 de novembro de 2013, pelas 20h15, teve lugar no auditório do Instituto 
Português da Juventude um Colóquio cujo tema se prendeu pela “Inclusão pelo Desporto”. 
Este foi promovido pelo Comité Paralímpico de Portugal e pela Faculdade de Ciências do 
Desporto da Educação Física da Universidade de Coimbra, com a colaboração Faculdade de 
Desporto da Universidade do Porto e Escola Superior de Educação de Coimbra do Instituto 
Politécnico de Coimbra. 
A sessão de abertura ficou a cargo das entidades promotoras e da Câmara Municipal 
de Coimbra. Após esta ação foi assinado o protocolo entre o Comité Paralímpico de Portugal 
e a Faculdade de Ciências do Desporto da Educação Física da Universidade de Coimbra, 
representada pelo professor Carlos Gonçalves. 
Posto este deu-se início ao colóquio propriamente dito, no qual a primeira sessão 
abordou a temática do “Papel do Desporto Paralímpico na construção de uma sociedade 
inclusiva”. 
De seguida, José Pedro Vieira, Licenciado em Desporto e Lazer pela Escola Superior 
de Educação, Instituto Politécnico de Coimbra enriqueceu esta conferência com um estudo, 
com o tema ”A influência do professor de Educação Física na inclusão no ensino regular dos 
alunos com dificuldades especiais”. A sua apresentação foi especialmente importante, uma 
vez que tomei conhecimento que é uma tarefa complexa mas cabe ao professor assegurar a 
inclusão de todos os alunos nas aulas de Educação Física, garantido não só o acesso mas 
principalmente o sucesso de todos os alunos sem exceção. Esta foi igualmente importante, 
uma vez que se coaduna com a etapa de formação que me encontro a realizar, assim como a 
profissão que ambiciono vir a desempenhar.  
A Mestre Maria João Campos (FCDEF-UC) apresentou um estudo que se intitulava 
“A caminho da inclusão – O impacto do Dia Paralímpico nas atitudes dos alunos face à 
inclusão na aula de Educação Física”, que expos a perceção e atitudes dos alunos face a 
alunos com NEE. Esta foi igualmente pertinente, pois identificou os principais sentimentos 
que os restantes alunos manifestam perante alunos com NEE. 
Tânia Lima Bastos, professora auxiliar convidada da Faculdade de Desporto da 
Universidade do Porto presenteou-nos com “A preparação psicológica no contexto do 
Desporto adaptado” e no seguimento estabeleceu-se uma mesa redonda cujo tema foi 
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“Desporto Paralímpico em Portugal, presente e futuro”, que contou com a participação de 
diversos convidados, desde atletas e ex-atletas paralímpicos, treinadores e técnicos 
federativos, que teceram alguns comentários relativamente ao tema e contaram na primeira 
pessoa a sua biografia. 
Considero que assistir a este colóquio foi extremamente enriquecedor, tanto a nível 
pessoal como profissional, uma vez que permitiu-me compreender melhor certos aspetos 
relacionados com alunos que necessitam de Educação Especial. Consciencializou-me também 
para a necessidade e obrigação de incluir estes alunos em todas as tarefas, assim como alertar 

























































Oficina de Ideias 
 
No dia 8 de março de 2014, pelas 9h30, teve lugar no Polidesportivo da Escola 
Secundária avelar Brotero o evento intitulado de “Oficina de Ideias em Educação Física”, 
promovido pelo núcleo de estágio da respetiva escola. Este evento reuni-o vários alunos que 
se encontram a realizar o Estágio Pedagógico em EF, alguns orientadores de Estágio e alguns 
alunos do primeiro ano do Mestrado em Ensino da EF.  
A primeira apresentação foi realizada pelo professor estagiário Rui Machado e a 
professora estagiária Ana Guerra (Núcleo de Estágio da Escola Básica Professor Alberto Nery 
Capucho), no qual apresentaram uma modalidade nova criada por um professor de Leiria, a 
Tripela. Após a explicação das principais regras e da entrega de um boletim informativo, 
convocou vários alunos para realizar uma demonstração prática do jogo apresentado 
anteriormente. Após esta apresentação houve espaço para um pequeno debate, em que os 
preletores explicaram um pouco mais da modalidade. 
O Núcleo de Estágio da Escola Secundária de Avelar Brotero, apresentou o Modelo de 
Educação Desporto, neste caso na modalidade de badminton, em que o preletor foi o 
professor estagiário André Constantino. Neste caso, a explicação do modelo foi realizada à 
medida que também se ia demonstrando na prática. Mais uma vez, no final da apresentação 
teve lugar um pequeno debate, assim como nas apresentações seguintes. 
Em terceiro lugar o Núcleo de Estágio da Escola Básica 2º e 3º Ciclo Dr. Daniel de 
Matos, apresentou uma das formas de abordar na escola uma modalidade ainda pouco 
conhecida nestes contextos, o Frisbee. Aqui a explicação teórica foi acompanhada com uma 
demonstração prática. Nesta apresentação existiram algumas dinâmicas interessantes 
relativamente à exercitação do jogo. É sem dúvida uma modalidade alternativa que pode 
constituir situações pedagógicas de caráter formativo para os alunos/professores, para além de 
ter o fator novidade para os alunos. 
O professor Estagiário José Afonso, representante do Núcleo de Estágio da Escola 
Secundária de Anadia, presenteou-nos com uma abordagem à matéria de Andebol, que se 
baseava na aprendizagem através do jogo formal. Defendendo que é através deste que devem 
ser detetados os diversos problemas e posteriormente construir progressões pedagógicas para 
colmatar os erros detetados e incrementar as habilidades/conhecimentos dos alunos. Após a 
exercitação em situação critério das dificuldades detetadas, o professor deverá submeter os 
alunos novamente ao jogo formal, verificando assim se o problema foi ultrapassado. 
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O José realçou que uma das fases mais difíceis da profissão de docente que é, no 
momento, observar e compreender os diversos problemas. Assim, por vezes, torna-se 
necessário que o professor deixe um pouco de emitir feedbacks para ver o jogo na sua 
totalidade. Apesar das situações analíticas serem por vezes necessárias, estas devem ser 
direcionadas e aplicadas em situação de jogo. Muitas vezes a superioridade numérica no 
ataque torna-se uma estratégia bastante pertinente para permitir a continuidade de jogo.  
Posteriormente coube-nos a nós, Núcleo de Estágio da Quinta das Flores, realizar a 
nossa apresentação, que se baseava na “Aplicação da condição física nas aulas de EF”. Para 
demonstrar a a aplicação desta nas aulas de EF apresentámos duas situações distintas: a 
primeira recorrendo ao estilo de ensino por comando e a segunda recorrendo ao estilo de 
ensino por tarefas. No final da apresentação prática colocámos algumas questões sobre 
vantagens e desvantagens das situações apresentadas, assim como a referência aos benefícios 
da implementação da condição física nas aulas de EF. 
O Núcleo de Estágio da Escola Básica Professor Alberto Nery Capucho apresentou o 
Smashbal como adaptação ao voleibol. Na minha opinião achei a abordagem a este jogo mais 
indicada para camadas jovens. No caso dos alunos que já frequentam o ensino secundário, 
onde se pretende desenvolver o jogo real do voleibol, não me parece uma modalidade 
introdutória que os ajude a melhorar, não me parecendo muito adequado implementá-lo. 
Alguns dos exercícios demonstrados podem ser pertinentes como progressão pedagógica, mas 
na centralidade, não considero que esta seja uma adaptação ideal para a escola no ensino 
secundário, uma vez que desvirtua a modalidade formal porque o transfere é bastante 
reduzido. 
Seguidamente, o Núcleo de Estágio da Escola Básica 2º e 3º Ciclo Dr. Daniel de Matos 
apresentou uma abordagem ao atletismo, neste caso estafetas, em que a primeira abordagem é 
a transmissão do testemunho. A metodologia foi feita através de percursos marcados por 
cones, que definiam claramente os espaços onde se pretendia a aceleração, transmissão e 
continuidade da corrida. É no entanto evidente algum desenquadramento fase às técnicas 
necessárias exigidas pela modalidade (como uma progressão de passagem do testemunho de 
frente para o colega). Alguns dos exercícios são ainda algo perigosos no que diz respeito ao 
choque de alunos. 
Na abordagem à ginástica acrobática, apresentado pelo Núcleo de Estágio do Colégio de 
São Martinho, foi apresentado um jogo de competição entre os grupos, que seria o Bingo. É 
evidente que a prática deste jogo só se torna possível quando os alunos já dominam a 
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modalidade e as regras de segurança. É ainda importante a constante observação e emissão de 
feedbacks. 
Numa outra abordagem ao voleibol, o Núcleo de Estágio da Escola Básica de São 
Silvestre, para uma turma de 5º ano o exercício apresentado não se ajusta as características 
das crianças desta idade. É importante realçar que caso os alunos não dominem o passe, será 
impossível permitir a continuidade de jogo. Desta forma, a intervenção do grupo não 
constituiu conteúdos de grande importância pedagógica, nesta fase inicial. 
A apresentação do grupo da Escola Avelar Brotero debruçou-se sobre a apresentação do 
modelo de Teaching Games for Understanding na modalidade de basquetebol. 
Considero que a participação neste evento foi extremamente positiva, uma vez que 
apresentámos um tema bastante pertinente, no qual tivemos oportunidade de consciencializar 
futuros professores para a importância da sua implementação de forma regular. Uma vez que 
no dia anterior tinha assistido ao XIV Fórum Internacional do Desporto, aproveitei para 
transmitir algum conhecimento adquirido, tornando mais rica a apresentação efetuada. Por 
outro lado foi igualmente enriquecedor beber algum conhecimento do trabalho realizado por 

















Apêndice 3 – Participação no XIV Fórum Internacional do Desporto 
 
 
XIV Fórum Internacional do Desporto 
 
No dia 7 de março de 2014, pelas 15h30, teve lugar no auditório da Escola Superior de 
Tecnologia da Saúde de Coimbra o XIV Fórum Internacional do Desporto. Este foi 
promovido pela Faculdade de Ciências do Desporto da Educação Física da Universidade de 
Coimbra e pela Escola Superior de Tecnologia da Saúde de Coimbra, graças às várias 
sinergias que têm vindo a desenvolver a vários anos. 
Os temas apresentados eram maioritariamente investigações ainda em curso alusivas a 
teses de Doutoramento que os preletores se encontram a desenvolver. 
A primeira apresentação pertenceu a Joaquim Castanheira que abordou a temática da 
“Morfologia do Ventrículo esquerdo em adolescentes atletas e escolares saudáveis”, 
consciencializando os presentes que trabalham diariamente com jovens atletas ou escolares 
para um doença cardíaca que provoca morte súbita, a miocardiopatia hipertrófica. Esta 
consciencializou-me para o facto de prestar uma maior atenção aos indicadores somáticos que 
antecedem uma alteração cardíaca, durante as aulas de Educação Física. Um professor de 
Educação Física deve possuir conhecimentos mínimos alusivos a esta temática, uma vez que 
as escolas não estabelecem como pré-requisito a entrega de um exame médico como o 
eletrocárdiograma, que poderia despistar algum aluno portador desta doença.  
Posto este, foi a vez de Jorge Conde apresentar “Padrão de sono em nadadores de alto 
rendimento”. Apesar de ser um estudo cuja a amostra se cingiu apenas a nadadores federados, 
esta permitiu efetuar o transfere para alunos de idades semelhantes, no qual alertou para os 
efeitos prejudiciais de uma noite mal dormida, nomeadamente falta de rendimento físico e 
cognitivo. Sendo este mais um aspeto a ter em conta na abordagem aos alunos em idade 
escolar, visto que assume especial relevância nestas fases. 
O Professor Manuel João (FCDEF-UC) apresentou um tema interessantíssimo, 
“Adolescentes fisicamente educados”, trazendo-nos a conceptualização de alguns conceitos 
como atividade física, exercício físico e educação física, assim como referiu alguns números 
que refletem a prevalência de obesidade em Portugal. Chamou a atenção para a importância 
que a disciplina de Educação Física assume no combate ao sedentarismo dos alunos em 
idades escolares, uma vez que para muitos alunos, as aulas de Educação Física representam o 
único momento em que praticam atividade física orientada. Terminou a sua apresentação com 
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as “guide lines” avançadas pelo Américan College of Sport Medicine para a manutenção de 
uma vida ativa. 
No seguimento, o professor André Seabra da Faculdade de Desporto da Universidade 
do Porto apresentou um estudo que se encontra em desenvolvimento que foi financiado pela 
UEFA, o “Soccer For Health”, que se prende pela aplicação de um programa regular de 
atividade física para crianças obesas, através da prática da modalidade de futebol.  
Considero que assistir a este Fórum foi extremamente enriquecedor, tanto a nível 
pessoal como profissional, uma vez que permitiu-me alargar conhecimentos que se 
interpenetram com a intervenção pedagógica em Educação Física. No entanto destaco as 
últimas duas apresentações referidas que se coadunam perfeitamente com o tema problema 
que me encontro a desenvolver no âmbito do Relatório de Estágio, uma vez que convergem 
para a mesma temática, sendo útil absorver algum conhecimento que certamente será útil na 
sua elaboração. 
Este Fórum era composto por dois dias, no entanto apenas tive oportunidade de 
comparecer no primeiro dia, uma vez que no dia seguinte encontrava-me envolvido noutra 






















III Fórum Internacional das Ciências da Educação Física 
 
No dia 21 de março de 2014 teve lugar no Auditório do Estádio Universitário de 
Coimbra o III Fórum Internacional das Ciências da Educação Física. Este foi promovido pela 
Faculdade de Ciências do Desporto e Educação Física da Universidade de Coimbra, mais 
concretamente pela Professora Doutora Elsa Silva, Mestre Paulo Nobre e Mestre Miguel 
Fachada. 
A abrir a ordem de trabalhos esteve o Professor Doutor e Diretor da Faculdade de 
Ciências do Desporto e Educação Física da Universidade de Coimbra, António Figueiredo, 
dando as boas-vindas aos presentes e felicitar a organização deste evento, terminado a sua 
apresentação com uma breve explicação acerca da organização curricular da licenciatura, 
fazendo a ponte para as restantes preleções. 
Seguidamente, o Professor Doutor Rui Gomes tomou a palavra e tentou responder à 
questão “Temos professores a mais ou educação a menos?”. Afirmando que o que o Estado 
tanto preconiza e nos faz crer, não é bem verdade. Segundo o que foi apresentado pelo 
professor, e de acordo com dados da OCDE, o número de alunos aumentou residualmente 
durante a última década (9000 alunos). Em contrapartida, o número de professores tem vindo 
a reduzir drasticamente (sendo isto um paradoxo, pois o número de alunos tem vindo a 
aumentar). Ou seja, o número de professores tem vindo a diminuir por outras razões que não 
estão relacionadas com os alunos. A percentagem de população com o ensino secundário 
finalizado dos 30 aos 34 anos, em Portugal, é bastante inferior em comparação com os outros 
países europeus. O preletor terminou a sua apresentação afirmando que a meta da União 
Europeia é ter 40% de pessoas, dos 30 aos 34 anos, com o ensino superior terminado nos 
vinte e um países da União Europeia. No fim da apresentação, houve espaço para dúvidas, 
estabelecendo-se um pequeno debate. 
Nas Jornadas Científico – Pedagógicas: alunos do MEEFEBS, foram incluídas as 
apresentações dos mestrandos e dos Mestres João Teixeira e Catarina Amorim. O professor 
estagiário José Afonso foi o primeiro a apresentar o seu trabalho, intitulado de “As 
implicações da não contabilização da nota final de Educação Física para a ponderação da 
média final do Ensino Secundário”, onde o mesmo, levou a cabo uma investigação na escola 
onde estagia e que demonstrou dados surpreendentes como o fato de haver professores de 
Educação Física concordarem com a contabilização da nota da disciplina para a média final 
do Ensino Secundário. Com a recolha de dados, o mesmo pode constatar que a maioria dos 
alunos, e apesar da nota de Educação Física não contar para a média final, afirmou que ainda 
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se motivavam nas aulas. Posteriormente seguiu-se a apresentação do Núcleo de Estágio da 
Escola Secundária de Avelar Brotero, na pessoa do Professor Orientador da mesma, Professor 
António Miranda que apresentou o projeto que todos os anos implementa na sua escola com a 
ajuda dos estagiários, denominado de “Oficina de ideias”. Este projeto tem como objetivo o 
intercâmbio de ideias entre os estagiários, através de troca de experiências, tornando-se numa 
atividade muito rica. O Núcleo de Estágio da Escola Básica e Secundária da Quinta das Flores 
apresentou logo a seguir, com o tema “Aplicação da Avaliação Formativa nas aulas de 
Educação Física”. Foi apresentado o estudo que os mesmos levaram a cabo, apresentando não 
só os resultados obtidos com o mesmo, mas também as experiências que os professores 
estagiários vivenciaram na escola. Posteriormente apresentou o seu relatório de estágio do ano 
anterior, a Mestre Catarina Amorim, intitulado “A equidade no processo de avaliação”. Esta 
apresentação foi seguida da do Mestre João Teixeira que apresentou “Um sistema de 
avaliação das aprendizagens em Educação Física – relato de uma experiência”. Após estas 
apresentações teve lugar a mesa redonda com a colocação de questões. 
Posteriormente seguiu-se “A investigação em Ciências da Educação Física – trabalhos 
em curso dos doutorandos da FCDEF-UC”, tendo como presidente a Professora Dr. Elsa 
Silva, em substituição do Professor Dr. António Ferreira, que teve um compromisso de última 
hora. Primeiramente teve lugar a preleção do Professor Mestre Miguel Fachada, que abordou 
a “Profissionalidade docente em mudança”, tocando em vários assuntos e pontos fulcrais e 
atuais da nossa sociedade. O Professor Mestre Antero Abreu expôs a “Diferenciação 
Pedagógica: mobilização do espectro dos estilos de ensino na Educação Física”, falando dos 
vários estilos de ensino e da definição de cada um deles. Este ciclo de conferências terminou 
com a preleção do Professor Mestre Paulo Nobre que trouxe o tema “A avaliação das 
aprendizagens no ensino secundário: das conceções à prática”, falando um pouco acerca do 
seu estudo de doutoramento. No seguimento das apresentações houve espaço para a colocação 
de dúvidas, no entanto houve apenas tempo para o Professor António Miranda colocar uma 
questão a cada um dos preletores.  
O presidente da mesa redonda, o Professor Mestre Paulo Nobre apresentou os 
preletores. A Professora Dr. Elsa Silva apresentou os seus estudos tentando responder à 
questão “É o género um fator enviesador da avaliação na formação inicial de professores de 
Educação Física?”, apresentando os resultados de vários estudos conduzidos por si. A 
segunda preletora foi a Professora Dr. Palmira Alves e deu o seu contributo com a “Avaliação 
para a Aprendizagem – o contributo da referencialização”, esclarecendo vários aspetos sobre a 
avaliação. Por fim, o Professor Dr. Didier Chavrier da Universidade de Orleans expõs o seu 
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trabalho acerca da “Evaluation and social construction of bodies: the diferente treatment of 
the girls and the boys in the construction of the knowledges in Physical Education”, 
apresentando várias conceções e definições. No fim, teve lugar o espaço para questões. 
No términus do evento teve lugar as apresentações dos posters bem como a atribuição 
dos prémios. Tendo ficado em primeiro lugar o poster da Professora Estagiária Tânia Alves, 
em segundo lugar ficou o poster do grupo constituído por elementos do primeiro ano do 
Mestrado e em terceiro lugar ficou o poster do Núcleo de Estágio da Escola Secundária de 
Avelar Brotero.  
Este Fórum constituiu mais um encontro de partilha de conhecimentos. Em que, nós 
como professores estagiários e iniciantes de carreira temos oportunidade de aprender com 
Mestres e Doutores de renome na área. O fato de ter participado com o meu Núcleo com uma 
apresentação acerca da avaliação formativa foi também mais um ponto positivo quer no meu 
conhecimento, quer no ganho de experiência, constituindo mais um tijolo da casa de sabedoria 
que todos o dias tento construir. A organização deste ano superou as minhas expetativas 
grandemente pela positiva. Os professores doutores externos convidados foram também sem 
dúvida uma ótima escolha e um complemento essencial neste encontro, nunca, no entanto, 
desvalorizando a competência e conhecimento dos professores mestres e doutores desta 
Faculdade a que tanto me orgulho de pertencer. Em suma, foi sem dúvida um momento de 



























































Sessão de Sensibilização sobre a Dislexia na Escola 
 
No dia 30 de Maio de 2014 teve lugar na Casa Municipal da Cultura de Coimbra, uma 
Sessão de sensibilização sobre a dislexia na Escola. Esta ação resultou das sinergias 
estabelecidas entre a Casa Municipal da Cultura de Coimbra e a Associação Portuguesa de 
Dislexia (Dislex), esta última representada pela Dra. Helena Serra, uma das fundadoras da 
Associação. 
Esta ação foi essencialmente dirigida a professores, futuros professores e pais, embora 
qualquer interessado pudesse participar. Tendo como intuito sensibilizar estes agentes para a 
problemática em questão e transmitir algumas estratégias que devem ser implementadas no 
quotidiano destas crianças. 
A Dra. Helena Serra iniciou a “conversa” apresentando esta problemática que atinge um 
número considerável de alunos portugueses. Esta fase inicial foi fundamental para perceber 
que a dislexia deriva de causas neurológicas, mais concretamente de um desenvolvimento 
incompleto de algumas áreas do cérebro, durante as fases sensíveis do crescimento. Reti 
também que esta problemática atinge principalmente alunos de inteligência normal ou 
superior e que estes são altamente criativos em áreas específicas (desporto, música, etc..). 
Posto este transmitiu algumas das ações que desenvolve com as crianças para 
diagnosticar esta problemática e o nível de dislexia que cada um apresenta. Esta assenta 
essencialmente em quatro fases de diagnóstico: a primeira diz respeito a uma avaliação 
compreensiva, identificando as áreas do cérebro que não estão a funcionar de forma eficaz; a 
segunda assenta na avaliação da psicomotricidade, mais concretamente na orientação espacial 
dos textos; a terceira na avaliação percetiva (sentidos) e por fiam a quarta na motricidade. 
Estas quatro fases permitem identificar com rigor o grau de dislexia em que o aluno se 
encontra. 
De seguida, a oradora apresentou a legislação que rege a adoção de medidas específicas 
para estes casos e posteriormente apresentou algumas estratégias que deverão ser adotadas 
com alunos que sofrem de dislexia. Estas eram vocacionadas para vários campos, desde a 
localização do aluno na sala de aula; à elaboração dos materiais pelo professor (com cores e 
com pouco texto e por tópicos); recorrer a meios gráficos; não pedir aos alunos disléxicos 
para ler em voz alta; reforçar positivamente estes alunos; a turma em que se inserem alunos 
disléxicos deve ser esclarecida sobre esta temática, de modo a incluir de forma mais eficaz 
estes alunos; nos testes devem-se privilegiar questões de escolha múltipla e perguntas diretas.   
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Considerei extremamente pertinente e interessante assistir a esta sessão de 
sensibilização, não só por enriquecer a minha formação pessoal e académica mas 
principalmente por poder por em prática algumas das estratégias retidas, uma vez que a turma 
que me encontro a lecionar possui dois alunos com dislexia. Esta ação irá certamente facilitar 































Tendências na Educação – Perspetivas de futuro 
 
No dia 3 de maio de 2014 teve lugar, no Colégio de São Teotónio em Coimbra, a 
Jornada da Educação: Tendências na Educação perspetivas de futuro, com vista à celebração 
do seu quinquagésimo aniversário. 
A abrir este dia de formação esteve o Diretor do Colégio, Professor Doutor Manuel 
Carvalheiro Dias, saudando os presentes e fazendo uma pequena introdução ao tema retratado 
nesta jornada. Seguidamente interveio a Doutora Isabel Dias, representante do Secretário de 
Estado, no qual proferiu uma nota prévia, enquadrando o futuro da Educação e algumas das 
intenções futuras do Ministério da Educação 
Após esta abertura solene, o primeiro orador foi o Professor Doutor Alexandre Ventura, 
que nos presenteou com o tema “futuro dos professores”. A sua intervenção teve como intuito 
clarificar a realidade contemporânea do ensino e da educação, assim como consciencializar os 
professores e futuros professores para a necessidade de promover a mudança de paradigmas. 
Inevitavelmente esta visou simultaneamente conceber um “alimento” para a reflexão, para tal 
estabeleceu como ponto de partida uma questão de mote: “Estamos prontos para reinventar o 
futuro?”. 
Ao longo da apresentação o Professor abordou vários temas, como a escola como linha 
de montagem (sob influências de fordismo e taylorismo), a escola como armazém e a sua 
incapacidade para assegurar as necessidades dos alunos. Tendo chamado à atenção que o 
problema de hoje em dia não é o acesso à informação, mas a capacidade de distinguir o 
essencial do acessório. Sendo que o papel dos professores é ajudar os alunos a desenvolver 
essa capacidade.  
Segundo o preletor, cada vez mais alunos estão a ser encaminhados para becos sem 
saída, uma vez que as escolas atualmente procuram promover a educação, associando-a com 
as necessidades do mercado de trabalho/sociedade. Posteriormente traçou a imagem social 
dos professores no presente, referindo em seguida os fatores explicativos da crise e mal-estar 
docente. 
Posto estes pontos de vista, teceu uma visão sobre a imagem social futura dos 
professores, que deriva essencialmente  de um estatuto profissional, da formação inicial e das 
competências fundamentais que um docente deverá possuir.  
Terminou a sua intervenção com uma metáfora entre o martelo e o ovo, no qual o 
primeiro seria seriam as políticas a nível macro e o ovo a escola pública. Ressalvando que 
quando as “pressões” veem de dentro, coisas maravilhosas acontecem (escola eficaz, 
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resultados acadêmicos, ambiente harmonioso, etc..), acrescentando de seguida que para 
promover um futuro coadunado com a educação e sociedade, os docentes têm de ser 
proactivos e agir eticamente. 
Já no período da tarde, a Jornada foi retomada com a apresentação do Professor Doutor 
Jorge Adelino Costa, cujo tema foi “o futuro da Escola”. 
Inicialmente presenteou-nos as modalidades (tendências) da escola/ensino público, 
recorrendo a um espectro que representava os modelos possíveis que a escola utiliza e as 
tendências futuras. Ao longo da história da educação, a escola pública tem sofrido alterações 
nos modelos que regem o seu funcionamento, tendo-se assistido a uma mudança, na tentativa 
de se adaptar às necessidades exigidas pela sociedade. No seguimento apresentou os cenários 
para a Escola do futuro, recorrendo-se de um estudo levado a cabo pela OCDE. Segundo este, 
os cenários possíveis são seis: 1 – sistemas escolares burocráticos fortes; 2 – Expansão do 
modelo de mercado (sendo este que regula a escola); 3 – A escola no centro da comunidade, 
inserida no contexto local; 4 – A escola como organização aprendente; 5 – Redes de 
aprendentes e sociedade em rede; 6 – Êxodo dos professores (a desintegração). Sendo que os 
modelos desejáveis assentam no 2º e 3º modelo, para tal torna-se necessário promover uma 
reescolarização transversal, assente na gestão pedagógica dos professores, dos processos de 
ensino e aprendizagem (TIC), dos espaços, tempos escolares e dos saberes (currículo). Mais 
uma vez o papel desempenhado pelos docentes é enaltecido como a alavanca transformadora 
para promover a mudança na escola pública. 
 Por fim, coube à Professora Doutora Maria do Céu Roldão abordar a temática “o 
futuro do Currículo”. A apresentação cingiu-se a cinco eixos fulcrais: 1 – O currículo e a 
sociedade, referindo o porquê de surgir a necessidade da educação e da transmissão de um 
conjunto de aprendizagens comuns; 2 - Os conteúdos do currículo, no qual indicou que 
atualmente o currículo nacional assenta numa estrutura aditiva de saberes, que se encontram 
fragmentados, dando origem a um “transbordamento” do saber; 3 - As finalidades do 
currículo, alertando para a importância de apetrechar os alunos com um conjunto de 
aprendizagens, pois no futuro o conhecimento será considerado a pedra toque das sociedades 
desenvolvidas; 4 – A transmissão do currículo, que deverá assentar num verdadeiro 
desenvolvimento curricular, adaptando-o às necessidades do contexto e tornando-o adquirível 
por todos os alunos. Neste eixo acrescentou também que o modelo atual de organização – por 
disciplinas – não é suficiente para garantir o tal conjunto de aprendizagens comuns, pois os 
alunos vão transitando de anos sem adquirir os conhecimentos previstos; 5 - A relação do 
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currículo e a equidade, no qual abordou a necessidade de proceder à gestão flexível do 
currículo de modo a garantir as aprendizagens que são identificadas como comuns. 
 Considero que a minha presença nesta formação foi extremamente enriquecedora, não 
só pelo facto de ter contribuído significativamente para a minha formação pessoal, académica 
e profissional, através da abordagem de temas diretamente relacionados com a eventual 
profissão que irei desenvolver no futuro, mas sobretudo por ter o privilégio de ouvir ilustres 
convidados que se situam numa torre muito superior à minha e que vislumbram a realidade 
por outro tipo de lente.  Não obstante, este contacto estimulou-me para recorrer diariamente a 























Apêndice 7 – Protocolo de Realização dos Testes de Aptidão Física 
 
Medidas antropométricas 
- Massa corporal – esta medida efetuou-se com o aluno imóvel em cima da balança; 
- Altura – esta medida efetuou-se com o aluno em pé, com as costas e os calcanhares 
encostados à parede e olhar dirigido para a frente.  
Preparação dos testes 
- Explicação da técnica de execução e demonstração do exercício. 
- Aquecimento prévio dos grupos musculares solicitados. 
 
 
1 - EXTENSÕES DE BRAÇOS (PUSH-UPS) 
 
Material: 
 - Colchão 
Objetivo: 
 - Efetuar o maior número de extensões de membros superiores, procurando manter um ritmo 
de execução aproximado de 20 extensões por minuto ou uma flexão/extensão em cada 3 s; 
- Avaliação da força e resistência muscular superior). 
Execução:  
Os alunos agrupam-se dois a dois: 
- Um executa e o outro faz a contagem, controlando a execução; 
- O executante deve deitar-se no colchão em decúbito ventral, mãos bem abertas debaixo dos 
ombros, membros inferiores esticados, ligeiramente afastados e apoiados na ponta dos pés; 
- Elevar o tronco até esticar completamente os membros superiores, após o que deve flecti-Ios 
até formar um ângulo de 90° (o tronco nunca toca no colchão); 








2 - ABDOMINAIS (CURL – UPS) 
Material: 
- Colchão, escalas de medida (fita adesiva).  
 
Escala de medida: 
- Retângulo de fita adesiva, com as dimensões de 75 cm x 11,5 cm. Esta encontra-se fixa no 




 - Num ritmo determinado (equivalente a 20 repetições por minuto), executar o maior número 
de repetições (abdominais) e registá-las. O executante deve continuar a fazer o teste até ao 
limite máximo de 80 repetições, ou até não conseguir continuar; 
- Avaliar a força e Resistência abdominal (intermédia). 
Execução:  
Em grupos de dois, os alunos devem organizar-se da seguinte maneira: 
- Um, deitado no colchão em decúbito dorsal; 
- Outro, segura a cabeça do executante, controla a escala de medida e o número de 
abdominais executados. 
Executante: 
- Deitado, com as costas bem apoiadas no colchão; 
- Joelhos fletidos com um ângulo aproximado de 140°; 
- Membros inferiores ligeiramente afastados e pés sempre apoiados no colchão; 
- Membros superiores estendidos, paralelos ao tronco e as palmas das mãos viradas para 
baixo; 
- Cabeça apoiada nas mãos do colega; 
- Elevar o tronco (abdominais) ao mesmo tempo que desliza as mãos pela escala, até que a 
ponta dos dedos chegue ao outro extremo da mesma; 
- Após cada elevação, apoiar a cabeça nas mãos do colega, ficando na posição inicial e 
contando uma repetição; 




3 – SALTO EM COMPRIMENTO SEM CORRIDA PREPARATÓRIA 
Objetivo:  
- Avaliar a potência muscular dos membros inferiores; 
 - Alcançar a maior distância no salto; 
Material: 
- Fita métrica; Pau de giz; Folha de registo. 
Execução: 
 O aluno coloca-se de pé, atrás de uma linha marcada no solo que corresponderá ao ponto 
zero, com os MI ligeiramente afastados. Sem balanço e com a ajuda do movimento dos 
membros superiores, da flexão dos joelhos e inclinação do tronco à frente, executa um salto 
em comprimento.  
Exigências: 
- Não é autorizada corrida preparatória; o aluno deverá colocar-se atrás da linha de 
partida. 
Medição: 
- O aluno dispõe de duas tentativas e regista-se a melhor. A medição é feita a partir da linha 
de salto até ao ponto de queda do calcanhar mais recuado ou qualquer parte do corpo mais 
recuada. A distância é registada em centímetros. 
 
4 - SENTA E ALCANÇA (SIT AND REACH)        
Material:  
- Caixa com 30 cm de altura, sobre a qual se coloca uma fita métrica, cujo ponto 0 (zero) se 
situa na extremidade mais próxima do aluno. 
Objetivo:  
- Conseguir alcançar a distância máxima; 
- Avaliação da flexibilidade. 
Execução: 
- O aluno senta-se, descalço, com uma perna esticada e outra fletida; 
- O pé da perna esticada deve estar encostado à extremidade mais próxima da caixa; 
- Membros superiores estendidos para a frente e mãos sobrepostas, sobre a régua; 
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- Flexão do tronco à frente, 4 vezes, na última aguentar a posição durante 1 s; 
- Registar a distância alcançada pelos dedos da mão; 
- Repetir o exercício com a outra perna. 
 
5 – CORRIDA DA MILHA (ONE M/LE RUN) 
Material: 
- Pista de corrida e cronómetro. 
Objetivo: 
- Percorre 1609 metros no menor tempo possível, num ritmo regular; 
- Avaliação da aptidão cárdiorespiratória. 
Execução: 
- Para cada aluno, é determinado o colega que fica encarregado de registar o tempo obtido; 
- Ao sinal de partida, procurar efetuar esse percurso, no menor tempo possível, mantendo um 
ritmo constante; 
- Registar o tempo. 
 
6 – CORRIDA DE 40 METROS 
Material:  
- Pista de corrida com 40 m em linha recta, num terreno plano, cronómetro. 
Objetivo:  
- Correr esse percurso no menor tempo possível. 
Execução:         
- Para cada aluno, é determinado o colega que fica encarregado de registar o tempo obtido; 
- Ao sinal de partida, procurar efetuar esse percurso, no menor tempo possível; 






Apêndice 8 – Exercícios calisténicos implementados no programa de treino 
 
Exercícios Descrição Capacidade motora 
Agachamento 
Membros inferiores afastados à largura dos ombros, 
proceder à flexão simultânea dos mesmos, até a coxa e a 
perna realizarem um ângulo de 90º, posteriormente 




Tronco na vertical, membros superiores em abdução 
horizontal, um membro inferior avançado, realizando um 
angulo de 90º entre a coxa e o tronco. O restante MI é 
colocado no prolongamento do troco, sem que o joelho 
contacte com o solo. Avançar um MI de cada vez. 
Agachamento 
saltado 
Membros inferiores afastados à largura dos ombros, 
proceder à flexão simultânea dos membros inferiores, até 
a coxa e a perna realizarem um ângulo de 90º, 
posteriormente volta à posição inicial através da extensão 
rápida dos MI (salto na vertical). 
Força Resistente 
(inferior) / Aptidão 
aeróbia 
Salto vertical para 
o banco 
Membros inferiores afastados à largura dos ombros, 
realizar um salto vertical para cima do banco, amortecer a 
queda realizando um agachamento, seguido de uma 
extensão dos MI, posteriormente volta para a posição 
inicial através de um salto, tornando novamente a 
amortecer a queda. 
Step no banco 
Membros inferiores afastados à largura dos ombros, 
colocar um MI em cima do banco e realizar uma extensão 
com o mesmo membro, de seguida volta à posição inicial 
e troca de MI. 




Membros inferiores ligeiramente afastados, realizar um 
salto em comprimento, sem balanço e apenas com a 
ajuda do movimento dos membros superiores, da flexão 
dos joelhos e inclinação do tronco à frente, tentando 
alcançar a maior distância horizontal. 
Força 
rápida/explosiva 
Flexões de braços 
O aluno coloca-se em decúbito ventral, com os membros 
superiores à largura dos ombros, com as mãos bem 
abertas debaixo dos ombros. Elevar o tronco até esticar 
completamente os MS, seguido de uma flexão sem que o 
tronco contacte com o solo. 
Força Resistente 
(superior) 
Trícipte no banco 
Colocar as mãos em cima do banco, de modo a que estas 
se encontrem debaixo dos glúteos e os membros 
inferiores encontra-se em extensão, com os pés no solo. 
Realizar de forma sistemática uma flexão simultânea dos 






O aluno coloca-se em decúbito ventral, com os membros 
superiores à largura dos ombros, com as mãos bem 





O aluno coloca-se em decúbito ventral, com os membros 
superiores à largura dos ombros, com as mãos bem 
abertas (prancha), posteriormente procede a flexões 
alternadas dos MI, levando o joelho ao peito. 
Força Resistente 










Testes Sexo Masculino Sexo Feminino 
Milha <8´ - 1 ou > = 8´ - 0 <10' - 1 ou > =1 0´ - 0 
Flexões <18 ext. - 0 ou > = 18 ext. - 1 <7 ext. - 0 ou > = 7 ext. - 1 
Abdominais <24 abd. - 0 ou > =24 abd. - 1 <18 abd. - 0 ou > = 18 abd. - 1 
Salto <1,75 m. - 0 ou > = 1,75 m. - 1 <1,5 m. - 0 ou > = 1,5 m. - 1 
Flexibilidade <32,5 cm - 0 ou > = 32,5 cm - 1 <43 cm - 0 ou > = 43 cm - 1 
Velocidade <7´´ - 1 ou > = 7´´ - 0 <8´´ - 1 ou > = 8´´ - 0 
